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مقدمه 


لو أردنا وضع المهارات الإدراكية للمرء ضمن تراتبية معيّنة تبعاً 
لأهميتها لوجب تخصيص المصاف الأول للاستيعاب . فالقدرة على 
استيعاب وإدراك معنى رسالة معيّنة توجد في قلب أي من النشاطات 
الانسانية المتعلقة بالتواصل والتعلّم . 
الحياة اليومية هي عبارة عن مشروع تواصل تكون فيه الرساتل 
الشفوية أو المكتوية بة أساس الحياة الاجتاعية للفرد . والتأويل الذي 
يعطيه كل منا لحذه العلومات يصمح له بالا يليد كا ونع شرج 
معيّنة » أي سيروراتها” 3 واستراتيجياتها 3 وعميراتا هي على أهمية 
كبيرة: بالنسبة بة لعلم التقينٍ ٠‏ فبمقدورها معلا المساعدة عل دقع 
غتلف صيغ تقديم المعلومات والمهارة في الل وتتيح القهم 
الأفضل للروابط بين مختلف أشكال اللغة » والتصورات الذهنية 
واسترجاع المعلومات ٍ المخزة في الذاكرة . هذه ٠‏ الأعال حول 
التي تكمن خخلف ظواهر التواصل الحفرقة . 
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تأتي الأبحاث في الاستيعاب في طليعة الأعمال الاختبارية في 
قطاع التعلّم . واكتساب المعلومات الجديدة يمكن فهمه فهر أفضل 
بمساعدة تماذج أو قوالب نظرية منبثئقة عن هذه الأبحاث . هناك 
العديد من الأعمال التي تظهر مدى الحضور البالغ لعدد من 
استراتيجيات معالجة المعلومات في نشاطات الدراسة ٠‏ وبتيح 
التطوّر الملحوظ للمؤْلّفات في هذا المجال خلال العقدين الأخيرين 
العديد من التطبيقات التربوية » لا سسا في قطاع التعلّم .والقراءة . 
وعلى التعليم بشكل عام . خلال السنوات المقبلة » أن ينمل أكثر 
من اكتشافات الأبحاث حول الاستيعاب لتنمية التطبيقات التربوية 
اليي تأخذ أكثر في اعتبارها الواقع النفسي للقرّاء , 


من النواحي التي تعرّضت غالبا للتحليل في الأبحاث حول 
الاستيعاب هي الناحية التطورية . فتجليات الاستيعاب تتطور مع 
السنّ , .وهذا شيء معترف به عموماً » مهما يكن نوع المهمة : 
تلخيص » استذكار » ردّ على مجموعة من الأسئلة': مع هذا » من 
المحتمل أن يكون مستوى التفسير في مجال تطور السيرورات النفسية 
الحاصلة في مهمّة استيعاب معينة هو الأضعف وفيه كذلك يُطرح 
العديد من علامات الاستفهام . كثير من الباحثين لفتوا إلى 7 
تحليل الاستيعاب تبعاً للتط ر الإدراكي لدى الأشخاص وخاصة 
مستواهم العملاني!!) . يتعين إذا تمبيز ما يتطور مع السن ( أو الحياة 
الدراسية ) عا ينمومع التطور الإدراكي . 


(1) الطريقة التي يتبعونها في عملية الاستيعاب . 
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بالنسبة للأعمال التي تتعلّق بتأليف النصوص فهي ليست بقدر 
التقدّم الذي أصابته الأعيال حول الاستيعاب . فقط خلال 
الشيانينات بدأ الباحثون مِيتَمُون فعلاً ببذا النشاط الإدراكى 
ويضعون القوالب التفسيرية الملائمة . 1 

إل أن الأهتهام بدراسة عملية تأليف النصوص ليس آقلّ شأناً 
من الاهتمام بالأبحاث حول الاستيعاب . ويشير فريدمان وكالفي (') 
إلى الانكباب المتزايد للمعاهد والجامعات ومراكز التوظيف في 
الولايات المتحدة على تقييم كتابة النصوص ويلاحظ ترايس!2) أنْه 
من 967 إلى 9018 من الطلاب الجدد في عشر جامعات أمريكية 
يغشلون في اختبارات أوفي دروس للانشاء . وني الكيبك عودمن© 
غالباً ما نسمع أساتذة اللغة الفرنسية يتذمّرون من نوعية النصوص 
الني يضعها تلامذة المرحلة الثانوية . وخلال مشاركة في لقاء بين 
باحثين من الكيبك ( اذار 1985 ) في بجال استيعاب النصوص 
وتأليفها » أشار البروفسور رولان بلشا :هطءاء8 0هواه1 من جامعة 
الكيبك في مونتريال الى الصعوبات التي يصادفها طلاب الجامعة في 
وضع نصوصٍ تفي يأدن متطلبات بدهيات الكتابة . كبا أبرز 
الصعوبة حالياً في وضع برامج تعليم مناسبة تساعد هؤلاء الطللاب 
لأننا لسنا نرف كا ينبغي السيرورات التي تدخل في توجيهات 


نال اه الع معدم عناكتاه1ل» .(1983) .1.0 , ععالهت :. /لا.5 ,ممولعمظ (1) 
«زروعطا ععتاتموي لمة موافعل 60181و معميه 

علأكممسصه 1١‏ ععاه عوعاامه لهألعمع عطلكه .(1984) .طم ,عمط (2) 
.202 -199 ,21 ,توعد جصممصا ومتلوع؟ا . وللتاء 


التأليف . ويقول ترايس أن نتائج هله البرامج م تأتي غير مشجعة 
معظم الأحيان لأنْ تحليلنا للصعوبات التي 003 الطللاب يبقى 
ناقصا . في ظلّ هذه الظروف يصعب تفسير القلّة من الأبحاث 
التجريبية في مجال وضع النصوص . 

بالتاي على علم النفس أن بهتم بعملية وضع النصوص لنفس 
الأسباب التي دفعته للاهتمام بعملية الفهم والاستيعاب . في 
الواقع » على الصعيد النظري . لا مجال للشكٌ في وظيفة هذا 
النشاط التواصلية » إذ تندرج الكتابة في نظام مريل - رسالة - 
مستقبل كأحد الأشكال الخاصّة للغة » كاستعيال من نوع خاص 
للّغة الشفوية يملك خصائص تتيح لنا دراستها تحسين معرفتنا يكل 
لغة . ضمن هذا الإطار. نكون بصدد علاقة بين التكلم ‏ 
الاستماع ‏ القراءة والكتابة . 

تتطور التجلّيات الملحوظة في مهام وضع النصوص مع العمرء 
كا الحال بالتسبة للاستيعاب . إل آنّ دراسة 7 ور نشاط الكتابة 
ليست بنفس تقدّم دراسة الاستيعاب . وينبغي عل تطور الكتابة 
أن يعكس مستوى التطور الإدراكي والمعرفي لدى الكاتب . لذا 
يتعين هنا أيضاً تمبيز ما يتطور مع العمر ( أو الحياة الدراسية ) عرّا 
ّم مع التطور الإدراكي . 

من جهة أخرى يمكن إقامة علاقة بين البحث حول وضع 
النصوص والبحث حول الاستيعاب . ويشير بعض الباحثين إلى 
التوازي بين النشاطين . وتوضح ستوتسكي !') في مجلتها الأدبية .' 


د 8 :سمتطكممتنواء وصتافه / ومتلوع مه لعمعهظ» .(1983) .5 ,لإلاكزه:5 (1) 
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كيف أنه » في معرض دراسة الترابطات . يكون الكتّاب الجيّدون 
معظم الأحيان قرّاء جيّدين وتظهر كيف يُعمد ني بعض الدراسات 
إلى تحسين نوعية الاستيعاب عن طريق نشاطات كتابة . إلا أنها 
تشير إلى قلّة الأبحاث التجريبية التي تتيح مقارنة كهذه وضرورة 

فهم أفضل للعلاقة بين القراءة والكتابة من أجل دقع معلوماتنا في 
اللحة قدماً وتسهيل توظيف نشاطات التعلم .2 . 


يعرض لنا هذا الكتاب , لكل من نشاطيْ الإدراك : استيعاب 
النصوص ووضعها , قالباً نظرياً يسمح بفهم أفضل للسبورات 
السيكولوجية الكامنة خلفها . كا يذكر أعمالاً تناولت الناحية 
التطورية للتجليات المللحوظة في هذين النمطين من المهام ويناقش 
في دور الفكر العملاني إزاء السنّ لتفسير هذا التطور . ويتطرق 
أخيراً إلى التوازي بين هذين النشاطين الإدراكيين ويتساءل حول 
مدى الإفادة من قالب نظري وحيد يأخذ بعين الاعتبار استيعاب 
النصوص وتأليفها . 

أمَا هدفه فهو أن يقدّم لكل من بهتمّ باكتساب المعلومات عن 
طريق النصوص إطاراً نظرياً لتعليمه » أو لبحثه أو لتمرسه في ميدان 
التربية . 

إنَّ التساؤلات الناجمة عن تحليل عمليتي استيعاب النصوص 
وتأليفها أت إلى عديد من الأعمال في قطاعات كثيرة تمت بصلة 
بعيدة أو قريبة الى دراسة اللغة . مثلآا تشكّل دراسات علياء نفس 


.627-642 ,60 ,كالة عم ناهارم!ا معدمناءه:1ل لعأمععهناة 300 ذأ طاولاة <- 
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اللغة ٠‏ ومنهم علياء مدرسة جنيف 560806 3 البي تتناول الناحية 
التطورية لاكتساب اللغة , قطاع بحث مهم يساهم منذل سئوات 
عديدة في فهم الظواهر اللغوية أو الألسنية .إل أله ل مكننا تقديم 
كافة هذه الأعبال تقدياً منبجياً » واهتهامنا باستيعاب النصوص 
وتأليفها يجعل من الشروحات التي سترد في الفصول اللاحقة مستندة 
أساساً على نظريات علم نفس الإعلام ومعالجة النصوص . 
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الفصل الأول 


استيعاب النصوص 
السياق والنص 


لم يعد من الممكن النظر إلى عملية استيعاب النصوص 
كمسجرد إسقاط ذهني للبنى اللغوية . كل القوالب النظرية الحديثة 
تقريباً تعرف الاستيعاب على أنه سيرورة معقّدة لمعالجة المعلومات 
الواردة في النص . الأمر ليس إذاً كناية عن سيرورة آلية لفك مدلول 
الأحرف » أو الكلمات أو الأصوات . بل هو نشاط ذهني متعدّد 
الأبعاد يسعى إلى بناء تصوّر دلالي لما يقال أو يدرّن .ما يجري هو 
تنظيم للمعلومات المقروءة بغية « تكوين 
بالبنية التي يقصد نقلها » مؤلّف النص. . 
ل يونا 


الاستيعاب : 1 السياق الذي تجري : قيه قايية و 3 خصات 


النص؛ 3 - خصائص القارىء . يلخص د يلخص الشكل 1.1 مجموعة 
العناصر المتعلّقة بأغاط العوامل الثلاثة هذه . 
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خصائص السياق 

تضم متغيرات السياق عتاصر تشكل جزءاً من المحيط المباشر أو 
غير المباشر للنص خلال نشاط الفهم والاستيعاب . وهذه المتخيرات 
هي : المنظور أو الهدف المطروح أمام القارىء . عنوان التص » 
المنظيات التمهيدية » الأسئلة المرفقة 2 الرسوم 2 الصور 2 
المخططات وكيفيات تقديم النص . 

يُظهر عدد من الأعيال إِنّه عند تحويل التعليات المعطاة للقراء 
( مثل إيجاد الأفكار الرئيسية أو القراءة والإجاية عن أسئلة معيئة ) 
أو المنظور الذي توحي به القراءة ( مثل تذكر وصف منزل من وجهة 
نظر سارق أو شار) » فإنَ المختبر قد يؤثّر على طبيعة العناصر التي 
يتذكرها القارىء أو على أوقات القراءة . وهكذا يجري تعديلا قِ 
غغط التعاطي الذي يعتمده القارىء مع غتلف المعلومات إلى حدّ 
بعيد . 

بالنسبة للعئوان فهؤ يقدّم معلومات أساس لفهم النص . حيث 
يتضمّن فكرة النص الرئيسة ويتيح للقارىء انتقاء إطار مرجع 
لتأويل المعلومات التي يحويها هذا النص . عنوان التص ( أو مسألته 
المركزية ) يقدّم للقارىء سياقاً يسهّل الترسيخ في الذاكرة واستريجاع 
المعلومات عن طريق تنشيطه » » منذ الشروع في القراءة. « لنواة 
بسدثية لفحوى النص » تُستخدم كإطار مرجعي لتأويل مجمل 
النص . 

المنظيات التمهيدية هي معلومات أو نشاطات قبل القراءة أي أنَّها 
تسبق قراءة النص . وقد تحسّن أيضاً عمليات تذكّر القارىء إذا 
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كانت المعلومات المقدّمة للتمهيد للنص ماألوفة من قبل أو من 
مستوى أكثر عمومية من معلومات النص نفسه . 

تقوم تقئية الأسئلة المرفقة على أن ندخل عند بداية أو عند نبهاية 
النص . أو على أن ندمج معه عدداً من الأسثلة التي تتناول 
المعلومات التي يحتويها » أسئلة من واجب القارىء أو بمقدوره أن 
يجيب عتها . وثمّة شروط يمكنها تحديد مفعول الأسئلة المرفقة 
أسئلة قصيرة » فرض الإجابة على القارىء . تصحيح ارتجاعي 
مهدا لعه؟ بالنسبة لتوعية الإجابة » الخ ؛ من جهة أخرى ٠‏ تؤدّي 
الأسئلة التي تجبر على الاستدلالات إلى تأثيرات إيجابية بسهولة 
أكبر . 

حقق دين وإينموء!'أبحثاً يدف إلى دراسة تاثير الرسم على 
استيعاب نص صعب حول انعطافات الأآنهر . يلاحظ الباحثان أن 
من قرأ وكان بحوزته رسوماً موضّحة استوعب بشكل أفضل . تمن قرأ 
دون رسوم واستنتجا أن ' الرسم والتصوير يسهّلان فهم وتذكر نص 
ما عير تقديها خططا مني للمعلومات الواردة في هذا النص . 
تتضمن هذه الأعال مقاريات بين نسخات شفهية لكتوية 1 لنص 
واحداء نسخات شفهية أو تصويرية » نسخات مكتوبة ء» شفهية أو 
تصويرية » أو لقصّة ولحدة مقدّمة باستعمال وسائل مختلفة : نص 
مكتوب » راديوء تلفزة . وتظهر هذه الدراسات أن لكيفيات 


20م ص موا مجتسدويه لمتوماءزط» .(1983) .0.ى ,امسعدظ ,.5.ه ,مووط ر١1)‏ 
. 20-27 ,8 بجبملمكر75 أقدمنامعن10 ونذتوممعاومن) .دومتصعدءا 
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شكل 1.1 مخطط يعرض العد 


تقديم الموضوع على ما يبدو تأثيرً على سيرورة معالجة المعلومات. 
وبشكل خاص » تستنتج أن النسخة المصورة لقصة ما تتضعّن 
«صدىء ( تردّد عددا كبيرا من المرات بعض المعلومات ) ؛ 
وتقف من عبه العمل ا لا أن ال التجائ نج تظهر بعض 
المتكافئة .لنص واحد . ٠‏ وحتق ولو كان به بعض الباحثين يعتقد أن 
نشاطات قراءة يحدى المقالات أو الاستراع إليها تطبّق السيرورات 
الردراكية ها فمن ن لمكن أن تتدخل عوامل أخرى ( مثل 
المعلومات . 

إجالياً ٠‏ تبرز جموعة الأبحاث المارية ية أهمية متغيرات السياق 
ويل اللاي ود وبناء العلاقات ين الأكار ١‏ كا تعليٍ إطار أيمكن 
كمنظيات للمعارنات المقدّمة/ . إل أن نتائج هذه ٠‏ الأعيال لا يمكن 
تأويلها ىا ينيغي إلا في ضوء خصائص النص والقارىء . 


خصائص النص 

يُفَضْل استعيال كلمة « نص » على كلمة « مقالة » في العبارة 
« استيعاب النصوص » لأنْ لهذا التعبير معنى أكثر عمومية من 
المقالة ؛ فهو يدل . تبعاً لقاموس ألسني من دويوا 5ذداناط ومعاونيه 
(1973) على و عرض من أي نوع كان » محكي أو مدون ء طويل أو 
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مختصرء قديم أو جديد » . ويتطابق هذا التعريف فعلاً مع تنوع 
النصوص المستعملة في علم النفس الإدراكي . لكن بالنسبة لعالم 
النفس » ليس النص بحدّ ذاته ما عم » إذ أن النص الذي يُنظر 
إليه كوسيلة لإيصال معلومات 71 فرد آخر أو كسلسلة من 
التعلييات » ليس في الواقع سوى سند للمعلومة كها أن الحركة » 
الرسم أو الصورة هي وسائل نقل للتفاعل الاجتباعي . إن ما يهم 
عالمٍ النفس أكثرء هو كون كل شكل لغوي , بما فيه النص » بعل 
معلومات تخدم » لدى المخاطب » في تكوين « بنية شبيهة أو ممائلة 
للبنية التي يريد إيصاها له الشريك » أو كونه يعرض سلسلة من 
التعلييات التي « تتوبجه للمعلومات المخرّنة في الذاكرة . أو تعيد 
صياغتها أو تعدّل فيها» . 

ما حمل الباحثين في سيكولوجيا الإدراك عل الالتفات للنصوص 
التي يستخدموها في عملهم هو كون الاستيعاب ( التخزين 
والتذكر) يتغير حسب خصائص ومحتوى النصوص المقدَّمّة . 
المقصود بالكلام هنا عامل مهم » عامل يِحدّد جزئياً نوع التصور 
الذي يتبناه القارىء والذي لا يمكن تجاهله . 

يتعينٌ أوّلا أن نشير إلى نوعي النصوص المستعملة حالياً في 
الأبحاث حول الاستيعاب : النص السردي والنص 
« الإيضاحي :17" . 


(1) يمكن أيضاً استعال تعابير أخرى مثل : النص الإعلامي , الإخباري ١‏ التعليمي » 
النظري , الخ . للدلالة على تصوص أخرى غير النصوص السردية - 
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بدأت الأبحاث الأولى في الاستيعاب بالاهتيام بالنصوص 
السردية » ومؤخراً فقط أخذت النصوص ١‏ الإيضاحية » أو 
الإعلامية تحوز على اهتام الباحثين في علم النفس . 

النص السردي ( المقالة السردية ء الروائية ء الحكاية » القصّة ) 
هو «غمط خاص من نص مسار أحداث » . إنه مقالة تقوم على 
وصف لأحداث » « تغيير حالة يحدثه شخص ما » من أجل تعديل 
وضع أساسي . وثمَة من يعرف النص السردي على أنّه ذكر أحداث 
أو سلسلة أحداث وهمية أو حقيقية بواسطة اللغة . يتميز السرد إذاً 
بكونه يروي قصّة تتضمّن أحدائاً غتلفة حققتها شخصية أو أكثر . 
وهذا لا ينفي كونه يحتوي أناطاً أخرى من الحديث . مثل وصف 
الأشياء » الأماكن أو الأشخاص ‏ 

وتكمن إحدى خصائص النص السردي في كونه مبنياً انطلاقاً 
من بنية بسيطة نسبياً نلتقيها في كلّ أنواع السرد تقريبا . هذه البنية 
أو البنية الفوقية أو النييضة ( والتي ستصقها لاحقاً بتفصيل أكثر) 
التي تسمّى أيضاً بالمخطط السردي(1) تلعب دوراً مها في استيعاب 
وخزن النصوص السردية في الذاكرة . 


5 ( القصصية ) . إلا أثنا سنعتمد تعبير النص « الإيضاحي » » لاعتقادنا بأنّه أفضل 
مايصف هفا النوع من المقالات ولآنه يطابق العبارة الانكليزية ع«تكوميء» 
لندت 8 

(1) غالبا ما نلتقي في المؤلّفات خلطاً بين استعيال التعابير بنية » بنية فوقية » وتخطط . 

من أجل التمييز بينها وتوضيح معنى التعابير التي نعتمدها , نقترح استعرالها عل 
الشكل الأني : 
أ بنية النص : هي مجموعة الفئات أو المكونات المرتبطة في ما بينها ( منطقياً 
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من الأصعب بكثير وصف النص « الإيضاحي » . يتحدّد هذا 
النص إنطلاقاً من أهدافه ويصبو إلى الإعلام وإلى « زيادة المعرفة 
البشرية في حقل معين » . إذا تكونٍ عادة بصدد نصوص تقدّم 
معلومات جديدة حول مجال ما . عادةٌ تؤخذ المقاطع التي تستعملها 
الأبحاث عن الكتب المدرسية » عن مجموعات نصوص وتتعلق 
سواء بالموسيقى ٠‏ بالجغرافيا والجيولوجيا » أو التاريخ . 

هناك من الدراسات حول هذا النمط من النصوص عدد أقل 
بكثير منه حول النصوص السردية » ما يبعث الحذر لدى الباحثين 
بالنسبة لتحديد خصائصها المهمّة . عند مقارنتها بالنتصوص 
السردية ٠‏ فهي تكشف عن بنية أقل صراحة بكثير ٠‏ كا يمكن 
بناؤها انطلاقاً من أغاط عديدة من البنى . إذا يكل استيعاب 
النصوص «١‏ الإيضاحية » مهمة إدراكية أصعب بكثير وقد لاحظ 
بالفعل بعض الباحثين أن تذكر نص من هذا النوع هو اقل جودة 
من تذكر نص قصصي . 

يُستعمل حالياً هذان النوعان من المقالات في الأبحاث .حول 
الاستيعاب . وبالرغم من أنه يجب التميبز بينهها لأنهما يقتضيان طرق 


- معظم الأحيان ومطابقة للتنظيم الشكلي للنص ) ؛ إتها عبارة عن النحو الإجمالي 
للنص . 
ب البنية الفوقية الدلالية : تطابق المعنى الإجمالي للنص . وهي تتحدّد تبعاً 
للمضمون الذي ينضبط مع مغتلف فئات أو مكرّئات بنية النتص . 
ج - المخطط الودراكي : هو التمثّل الذعني لبنى النص . 
د البنية القوقية الأدراكية : عي التمثّل الذهني للبنية الفوقية الدلالية . 


18 


تناول مغتلفة لا مها في مهام التذكرء فإنْ استيعابهم) وخزنها في 
الذاكرة بشكل أسامي يتعلقان بنفس القالب النظري ويستند 

التمييز الأهمٌ الذي يتوجب إجراؤه في ما يخص مميزات النص 
يقوم على فصل النواحي اللغوية ( الشكل) عن النواحي الدلالية 
( المضمون ) ؛ هذا التمييز الذي يفرض نفسه من أجل تجنب 
الخلط بين بنية النص وينيته الفوقية ( وسنعود لاحقاً إلى هذا 
الموضوع ) . كا أن هناك أسباباً أخرى تبرّر ضرورة هله التفرقة بين 
النواحي اللغوية والنواحي الدلالية ٠.‏ 

وَل » إِنّ التعريف الذي اعتمدناه لوصف عملية الاستيعاب 
يقتضي بناء تصور ذهني للنص . بالرغم من أن هذا التصور يستند 
جزئيا على بنى النص اللغوية ( الألسنية ) فإن الحفاظ عليها هو 
أصعب بكثير من الحفاظ على المعنى الإجمالي للنص . ويتفق معظم 
الباحثين عامّة على أن تصوّر القارىء يستند إلى وحدات المعنى أكثر 
منه إلى الوحدات النحوية أو الألسنية . 

النص هو أكثر من جموع الكليات ٠‏ الجمل أو الفقرات التي 
تكونه . والكثير من العلاقات بين الكليات » الجمل أو الفقرات 
هي ضمنية ويجب استنتاجها لأنها غير معلنة بوضوح على سطح 
النص . 

لا عجب إذأً إن رأينا التركيز على التمبيز بين الشكل والمضمون 
يتزايد أكثر فأكثر في المؤلّفات حول الاستيعاب . ويُعبر عن الواقع 
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نفسه بطريقة أخرى بالعبارتين « بنية السطح 6 ( بالنسبة للناحية 
اللغوية ) وه بنية العمق » ( بالنسبة للناحية الدلالية » . 


الشكل 

على الصعيد الشكلي . النص هو متتالية مرتبة من الأشياء 
المرسومة أو المطبوعة المستعملة كإشارات والمقدّمة على صورة خخطية 
تبعاً للاصطلاحات الخاصّة باللغة المكتوبة . للنص إذاً » عندما 
يدركه شخص لحظة القراءة » سات مادية قابلة للملاحظة » مثل 
الأحرف » المقاطع اللفظية » الكلمات . وأيضاً مظاهر بنيوية ناتجة 
عن تطبيق قواعد النحو العبارات » الجمل - والبلاغة ‏ 
الفقرات . التنظيم الإجمالي للنص أو بنيته الصريحة ( أنظر الشكل 
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الأحرف والمقاطع اللفظية غالباً ما يُنسى أمرها لآنّ حلّها كشيفرة 
يصبح آلياً » » لكنبا تكوّن مستوى المعالحة الأوّل وتفترض بناء منطقياً 
يستلزم أكثر من عملية : التعرف على الأحرف . التركيبات في ما 
بين الأحرف . بناء المقاطع اللفظية » الخ . بالنسبة لشخص يتعلم 
القراءة » ترتدي الأحرف والمقاطع اللفظية أهمية معينة » لكن الأمر 
يختلف بالنسبة لقارىء ناضج ء يملك إدراكاً إجمالياً ولا يفلكٌ النص 
حرفاً بعد حرف أو مقطعاً لفظياً بعد مقطع . فقط عند التقائه بكلمة 
جديدة أو عدم فهمه لإحدى الجمل » مثلاً» يقف القارىء 
الناضج ليفك بكل دقة الأحرف والمقاطع اللفظية . كذلك فإنّ 
القراءة بصوت عال تجبر على عملية فك أكثر دقّة للإاشارات 
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المرسومة . مع هذا ء يبقى الإدراك في القراءة أكثر إجمالية ويتعلّق 
بكلمة أو بمجموعة من الكلمات . 

غالباً ما ُستخدم الكليات كأحد أفضل المتكهّنات بمدى سهولة 
قراءة النص . عادة 2 يتغير معناها تبعاًلموضوع النص 3 السياق أو 
الحملة حيث تقع 0 إنها متعدّدة المماني . واستعهال الكلمات 
البسيطة » المذكورة مراراً » وتكرار الروابط اللغوية(!) التي توضح 
العلاقات » ووجود الضبائر التي تسهل معايئة أضحابها هي 
خصائص للنص ترتبط مباشرة بالكليات . ويمكن لهذه الختصائص 
أن تسهل استيعاب النص يتوضيحها العلاقات بين المعلومات 
المقدّمة أو المفاهيم المستترة . وكيا سنرى لاحقاً » بعض الكليات 
مثل الروابط اللغوية والظروف هي دلائل مهمة لبنية النص أو 
لتنظيمه المنطقي . إئْها كلمات مفاصل رغم أمْها لا تقدّم شيئاً على 
صعيد المضمون الخاص المعالج في النص » وتخدم كمؤشرات على 
العلاقات الموجودة بين الطروحات أو المفاهيم ويمكنها تسهيل بناء 
التصور الإجمالي للنص . وقد مُرس تأثير هذه الكلمات على طرق 
التذكر بعد قراءة نصوص إيضاحية » حيث استعملت نسختان 
لنص واحد ء تتميّز الأولى بدقّة واضحة بفعل هذه المؤشرات التي 
نُزعت من الآخرى . وكانت النتيجة أن عدا أكبر من هذه الكلمات 
المفاصل يسهّل الاستيعاب والحفظ في الذاكرة حين مهمّة تذكر 


(1) نُستعمل عيارة و رابط لغوي » للدلالة عل ما يسمي أيضا « مفاصل نحوية »ع 
« مؤشرات العلاقة » أو ه كليات الوصل » . وتتضمن الروابط اللثوية أحرف 
العطف والحر التي تعمل على إقامة العلاقة بين الكليات ء العبارات أو الجمل . 
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مباشرء لا سيا بالنسبة للقراء الضعفاء . وقد يكون خذا النوع من 
الكلمات أثر على الترابط المنطقي في التمثل الذهني الذي ينسجه 
القارىء ما قد يسهّل عملية الخزن في الذاكرة . 

إن سلسلة من الكليات المجتمعة تبعاً لقواعد معيّئة تؤلّف عبارة 
أو جملة . ويؤخذ طول الجمل غالبا بالحسبان في صيغ سهولة 
القراءة9) . فالجملة الطويلة التي تتضمّن الكثير من العبارات 
يصعب فهمها لأنها تتطلب تشغيل الذاكرة على مدى بعيد . ولبنية 
الجملة أيضاً بعض التأثير : عندما تكون المعلومة التي تستهلٌ عبارة 
أو جملة مكرّرة لما سبق » تصبح المعلومة الجديدة المقدّمة في النهاية 
أسهل للإدراك ء نما يؤدّي إلى تمَثْل ذهني أكثر انسجاماً وإلى 

الفقرة تجمع عددا معيّناً من الجمل . ويسمح الترتيب الطباعي 
بشكل عام بتمييزها بسهولة » حيث أنْ الكلمة الأولى من الفقرة 
تكتب دوما مع هامش أكبر بالنسبة لباقي أسطر النص . وتكمن 
أهنية الفقرة في كونها مؤشراً جيّداً على بنية النص الإجالية » 
فباستطاعتها إيراز أقسامه المختلفة . إذ أن كل فقرة تمَثْل أحد 
عناصر المجال الممهومي موضوع الكلام . 

تتجاوب الفقرة مع قوانين تنظيم إجمالي شبيهة بتلك المطبّقة على 
النص بشكل عام . ووصف هذه القوانين يعي التحدّث عن 


(1) إلا أن أبحاث كينتش !هفك وفان ديك عازة2 دلا أظهرت أنَّ طول اللمل ليس 
العامل الوحيد الذي يحنّد سهولة القراءة ( أنظر لاحقاً) . 


22 


خصائص النص كوحدة للكلام » حيث أن الفقرة هي نفسها عبارة 
عن نص قصير . أمًا المؤشرات التي يجب أخذها بعين الاعتبار عند 
تناول النص ككل فهي طوله » ومستوى سهولة قراءته وتنظيمه . 

عادة» في الابحاث التجريبية » يعتمد الباحشون طولاً ثابتاً 
للنصوص الى يستعملونها » وهناك القليل من الدراسات الى تقوء 
بالمقارنة بين نتصوص مختلفة الطول تدور حول مجال مفهومي واحد . 
ومن الباحثين من يعتقد بن النص الطويل الذي يحوي كمّية كبيرة 
من المعلومات يجعل من الأصعب التفرقة بين العناصر الأساسية 
وبالتالي بناء تصور مجمل النص . كما يعتقد أن النص القصير يمكن 
خزنه في الذاكرة وإعادة إبرازه انطلاقا من البنية التفصيلية » أي كل 
العبارات الدلالية التي تؤلفه » بينا يتطلّب نصٌ أطول إقامة بنية 
فوقية ة تمكله ؛ أي معالجة أفضل للمعلومات . 

ثمّة مسألة مهمّة تتعلّق بطول النصوص تتناول الاستعبال الكثير 
أو القليل للتفاصيل أو للأمثلة من أجل توضيح المفاهيم العامة التي 
تشكل قلب النص . وتطرح هذه المسألة بشكل خاص عند كتابة أو 
اختيار النصوص من أجل ثقل المعلومات . هل يؤدي النص 
الطويل الذي يوضح أكثر الأفكار المهمة بواسطة تفاصيل وأمثئلة 
ملائمة ووثيقة الصلة با موضوع إلى تعلّم يفوق التعلّم الناتج عن 
قراءة نص س أقصر يتضمّن فقط جوهر الضمون؟ يحاول بعض 
الباحثين الإجابة عن هذا السؤال بإظهارهم أن التعلّم مع ملخص 
هو دوماً نفس الجودة إن لى يكن أفضل منه مع النصوص الأصلية 
التي تحتوي كافة التفاصيل . ويعود الأمر حسب ما يقولون إلى 
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مسألة تخصيص الإمكانات الإدراكية : فالنتصوص الأطول مع 
التفاصيل والأمثلة تجبر القارىء على اقتسام هذه الإمكانات على 
حساب الأفكار المهمة, مما يؤثر عل التجلي الإجمالي للاستيعاب . 


ما يزال مؤْشر سهولة قراءة نص معينٌ يُعتبر عامل مؤّراً على 
استيعابه . ويمكن تعريف هذا المؤشر بإيجاز عل أنه درجة الصعوبة 
ويتعلّق ببئية الجملة » طوها » تعقيدها وبالمفردات المستعملة . إلا 
أن كينتش وفان ديك(1) أظهرا أن هذا المؤشر القائم أساساً عل 
عناصر من سطح الص لبى الكّن الأفضل بدرجة صمو . | 
بالنسبة لم 3 إن ء عدد العبارات ١‏ الدلالية التي توا لف النص هواهم 2 
الجملة الواحدة . وفي مؤلّف آخر 59 يرى كينتش وفان ديك 
عدم كفاية المؤشرات التقليدية المستخدمة لتحديد مستوى سهولة 
قراءة نص ويقترحان الآأخذ يعوامل_أخرى مثل عدد عمليات 
البحث في الذاكرة عل مدى قصير . بالنسبة لها ء لا تتعلق سهولة 
القراءة بشكل رئيسي بالنص نفسه . بل في وقت واحد بالنص 
وبالقارىء . 
إذا تقلّل الأبحاث حول الاستيعاب من أخذها بالحسبان للؤشر 
سهولة قراءة النص إل كقياس مراقبة من أجل مقارنة التجلّيات 
0 اع عاأعمصقع ع5 هه الع لزصرمع». (1975) .1.4 رعاز)0 هولا ,. الا رطعوملككظ1 (1) 
.98-116 ,40 ,قعمقعمقا . حقععا0أقاط كع ع تنكغر 


-هممه ها عل غاغ500 من وععلا» ,(1984) .ذا ,كازتط مولا ,./لع. ,طعصوتك1 (2) 
.«كعاءعا عل رمتأعنلمعم ها عل اع مسمتكمع! 6م 
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بالنسبة لنصوص مختلفة . إِنَّ انتقادات كينتش وفان ديك في ما 
يخص هذا الموضوع هي ملائمة وتبرز كون نصين من نفس مستوى 
الوضوح ( سهولة القراءة ) لا يفترضان بالضرورة درجة الصعوبة 
نفسها وأنّه يتعين تحليل أكثر في العمق للنصوص بغية تقدير مناسب 
لمستوى وضوحها . 


يشكل التنظيم واحدة من خخصائص النص التي تلعب دوراً مهنأ 
جِدَا في حفظ واستيعاب النصوص . إذ يعيدنا مفهوم التنظيم إلى 
مميزات لمجمل النص تسهل معاينتها انطلاقاً من مؤشرات السطح 
وتتعلّق عادة بالطريقة التي تقدّم بموجبها غتلف المعلومات . 


ْ في الواقع 3 إن التعابع المحترم ف إدراج مختلف الطروحات 
ووجود , بعض المؤشرات اللغوية » مثل الروابط » يؤدّيان إلى 
اختلاف في طريقة قراءة ومعالجة معلومات النصٌ وبالتالي في درجة 
احتيال تذكرها . عندما تتعلق المسألة بالتنظيم يتين أخذ عاملين 
بعين الاعتبار : الأهمية النسبية للمعلومات وبنية النصوص »ء التي 
تسمّى أيضاً « البنى السردية الفوقية » في حالة النصوص السردية . 
يما أنَّ الأهمّية النسبية للمعلومات تتعلّق غالبا ببنية النص » سوف 
نعالج أولاً مفهوم البنية . 


بنى النص 1 
إذا نظرنا إلى تنظيم النص من زاوية البئية يمكن تعريفه عل أنه 
شكل خاص لتقديم مختلف المعلومات تحدّده العلاقات المنطقية التي 


وقد أتاحت الأعيال حول النصوص السردية إبراز بئية طبيعية 
يتقاسمها معظم النصوص السردية . هكذا فإِنٌ النصوص السردية 
البسيطة 3 ثبنى عادة تبعا لبنية يسهل تمييزها انطلاقا من تنظيم 
المعلومات التتابعي . ويتضمن هذا التابع مجموعة مكوّنات لا تتغير 
نسبيا من نص سردي إلى آخر . هذه المكونات يمكن اختصارها إلى 
وضع أساسي » وتعقيد وحلّ » وتقييم أو عبرة . يقوم الوضع 
الأساسى أو العرض على وصف للشخصيات . لخصائصها .ء 
للمكان » للزمن وللظروف المادّية والاجتماعية ‏ الثقافية . التعقيد 
يستند إلى الوضع الأسامي ويقدّم حدثاً أو عدّة أحداث خاصة 
تكوّن عقدة الحبكة . والحلٌ يصف ماتقوم به الشخصيات تجاه 
التعقيد . أمّا التقييم » وهو اختياري في النص السردي ء فيتعلق 
بردود الفعل الذهنية للشخصيات ( أو للراوي ) إزاء الأحداث التي 
جرت في التعقيد وحلّه . والخلاصة أو العيرة » وهي أيضاً 
اختيارية » تصف نتائج القصة وتنوجه عادة إلى القارىء » حيث 
تصبو نحو تعديل سلوكه تبعاً لتوجيه منبفق عن فك القصّة المرويّة . 

يتواجد هذا المنوال في تنظيم النصوص السردية » مع بعضص 
تغييرات / في قسمية اللكونات . تقريا لدى > كاقة الباحشين الذين 


الأمريكية بأشكال نحو السرد » وأشهرها ا ماندلر ء3182016 
وأشكال جونسون 3088508 وستاين 8أ5]6 . يقول ماندلر!!) أن 


.*11821اتفكع لالاماذ 3 )0 كعكلا36 300 عكنا عتومق» ,(1982) ,34ل ,معامموكة (1) 
.318 -305 ,5 ,كعدوععورط عون معوزط 
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أشكال نحو السرد هي بنى غوذجية للنتصوص السردية؛ وهي مؤلقة 
من مكوّنات وفئات تلتقي عادة في القصص ومنظمة تبعاً لتراث 
يفترض وجود فئاتث من مستوى عال وأخرى من مستوى أدق . 
ويتضمن نحو السرد لدى ماندلر وضعا أساسيا يقدّم شخصية 
رئيسية وتتبعه حلقة أو أكثر . تقدّم الحلقة حدثاً ينتج عنه ردّ فعل 
لدى الشخصية ينقسم إلى قسمين : الردٌ الانفعالي أو الإدراكي 
للشخصية وتحديد هدف على علاقة مع الوضع الأساسي . ثم تتبع 
تصرّفات الشخصية بغية الوصول إلى الهدف المحدّد والنتائج . 
على ترابط حمل الحلقة , 

كذلك يمكن لبنية النصوص السردية أن تُنشأ انطلاقاً من مقولات 
مشتقة من التجارب اليومية . عادة تكون هوية هذه البئية سهلة 
أن الأشخاس . يكضون وقتأ اطول في قراءة” قصة اخضع تسلسلها 
الطبيعي لبعض التعديل تما يمضون في قراءة نص سردي يحافظ على 
هذا التسلسل . 

في النصوص السردية » يمكن التعرف إلى البنية بواسطة 
عل عمنلءنانأة : بالكرعم عاممء نال عاءوعطعمء قا فء .(1984) .54.ل ,ءعاقلموكخ3 - 


ممأكدع ط6 رم له ..كأه؟ عمد ألها6 ا1» ,(.ل6) عمغتطدع12 _.6.داعممماء )قم 
مآلاط تع اانا .230 -185 , جقائعمم عل تع كنمو اء 
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التسلسل » ترتيب تقديم مختلف الأقسام أو المكونات » ولكن أيضاً 
بواسطة بعض المؤشرات التنظيمية مثل كليات من نوع و فجأة » » 
ود إذا به ..» ء الخ . وزمن تصريف الأفعال والتنظيم النحوي 
والروابط بين الجمل . هذه المؤشرات المختلفة » التي تسهل 
معاينتها على سطح النص . تسمح بتحديد هويّة غتلف مكونات 
البنية والبناء الفكري لمضمون النص . 

كذلك كان على الباحثين في معالحة النصوص أن يتساءلوا ما إذا 
كان هذا النمط من البنية يتواجد في كلّ أنواع التصوص . 
فاستنتجوا ا أنه بالنسبة للنصوص ١‏ الإيضاحية » لا تبدو البنية 
بالوضوح الذي تتسم به بالنسبة للنصوص السردية. ثم ظهرت 
أعيال سمحت بوضع غتلف أغاط بنى النصوص الإيضاحية . وقد 
تناول الباحثون في مجال الاستيعاب مراراً هذه الناذج الخمسة لبناء 
النصوص » مستعملين أحياناً تعابير مختلفة لتسميتها ٠.‏ منهم من 
يعرف هذه البتى على أنها خمسة أنماط من العلاقات التي تدعم تنظيم 
النص . باختصار . يكن ذكر هذه البنى الخمس كما يلي : 1 - البنية 
مسألة / حل وتخصٌ نضّأ يقدّم مسالة معيّنة (سؤال ٠‏ ملاحظة ) 
يتبعها حل ( ردّ ) أو أكثر ناتج عن المسألة المطروحة؛ 2 بنية المقارنة 
وتعمل على إبراز أوجه الشيه والاختلاف بين موضوعين أو أكثر ؛ 
3- البئية سابق / نائج ( أو البنية السببية ) وتظهر علاقة سبب - أثر 
حيث تكون فكرة ما النتيجة المباشرة لفكرة أخرى ؛ 4- الوصف 
ويقدّم خاصيات . وميزات وخصائص شيء معينْ ؛ 5 الجمع وهو 
شكل بنية حيث تقدٌّم عدّة أفكار انطلاقاً مما هو مشترا ك بينبا » مؤلّفة 
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هذا مجموعة ء فئة أو صنفاً معيناً . 

يمكن التعرّف إلى أنماط البنى هذه بشكل عام انطلاقاً من 
مؤشّرات قابلة للمعاينة على سطح النص . تعلق هذه المؤشرات 
بفكرة الترابط . أي بإشارات تعير عن العلاقات القائمة بين مختلف 
طروحات الكلام . يصف مايسر ؟علاء84 ورايس 8166 هذه 
المؤشرات بأئها معلومات لا تضيف جديداً إلى مضمون النص ء 
لكنها تخدم في إبراز بعض جوانب هذا المضمون أو لتمييز مغتلف 
مكونات البنية . ويقول هذان الباحثان بأربعة أنواع من 
الإشارات : 1 يمكن أن يشار إلى نوع البنية بوضوح في النص ء 
كأن تذكر مثلاً خلال نص يتضمّن علاقة مسألة / حل جمل معبرة مثل 
«تقوم المشكلة على .. .» وه الحل الذي يمكن تقديمه للمشكلة 
هو . . .»4 2- كذلك يمكن لجمل غتصرة تتعلن بفقرات أو بأجزاء 
من النص أن تسهل التعرّف إلى بنيته؛ 3 طروحات مقدّمة 
(ببع أبعئىم) تلعب دوراً شبيهاً بتقديمها قبل قراءة النص المعلومات 
الى سيّعمل على تناولها ؛ 4 بعض الطرق الطباعية مثل الحرف 
المائل . الحرف السميك . التسطير . يمكنها إعطاء القارىء 
مؤشرات عن تنظيم مضمون النص . وفي المنظور نفسه . يحتمل أن 
يلعب العديد من متغيرات السياق التي سبق ذكرها هذا الدور 
كمؤشر لتنظيم النص . لآ أنه يتبغي أن نلفت إلى أنه في النصوص 
والإيضاحية » لا تكون هذه المؤشرات دوماً مطروحة بصراحة 
ووضوح على سطح النص . 

إذا تُعتبر أنماط البنى هله غماذج تنظيم مطابقة نسبياً لبنية 
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النصوص السردية الطبيعية . ورغم أتها ل درس بقدر ما درست 
هذه البنية الأخيرة » يمكن الاعتقاد بأنّ دورها شبيه بالدور الذي 
تلعبه بنية النصوص السردية . وتطرح دراستها من جهة أخرى 
مسألة مهمّة لأنّ النص «٠‏ الإيضاحي » غالباً ما لا يكون منظأ تبعاً 
لبنية وحيدة » ولكن حسب تركيب من البنى يجبر القارىء على تغيير 
النموذج خلال القراءة . أضف إلى أنه قد يحصل أن تكون البنية 
غير كاملة أو مقطوعة بظهؤر بنية جديدة . بالتالي ع 07 الدراسة 
الاختبارية لنصوص مبنية انطلاقاً من بنية جيّدة ع وحيدة وكاملة قد 
تقدّم بعض المعطيات التي يكون من الصعب تعميم تأويلها . 

مع هذا فَإِنّ بنية نص « إيضاحي »» وبتقديمها للمعلومات 
بصورة منظمة ومترابطة ؛ تسمح للقارىء بمتابعة التوسيع التدريجي 
لمختلف الأفكار دون أن يغيب عن نظره ما يربط بينها . تستطيع بنية 
النص إذاً أن تسهّل تركيز المعلومات وتصوّرها على شكل ملخص 
بإعطائها مكوّتات مختلفة 'كموبجه ‏ بالتالي » يمكن الإحاطة بمختلف 
مراحل سيرورة الاستيعاب بشكل أفضل ؛ تخدم البنية إذاً كتصميم 
يسهّل حفظ معلومات النص . واسترجاعها وعرضها . وهكذا 
تكون عمليات التذكّر أفضل عندما يتطابق تقديم النص مع بنية 
جيّدة وعندما يستعمل الأشخاص بفعالية هذه البئية كموجّه لعرض 
النص . 

أكبٌ العديد من الأبحاث على تحليل طرق فهم الشخاصس 
للنصوصٍ تبعاً لبنيتها ولتوضيحها بواسطة مؤشرات السطح . 
توصّل كلّ الباحثين إلى نتائج متشابهبة : كلا كانت بيه النص 


ل 


واضحة على صعيد الشكل أو كلما استعملها القراء في تنظيم 
تذكرهم . تأي تجلياتهم أفضل سواء من حيث كمّية المعلومات 
المتذكرة . أو تمييز الأفكار المهمّة » أو من حيث نوعية الإجابات عن 
أسئلة مطروحة حول النص . الأمر هو إذأ عبارة عن عامل في غاية 
الأهمية , أياً كان نوع النص . 
الأصمنية النسبية للمعلومات 

داخل مختلف مكونات بنية النص » لا تكون المعلومات كلها 
بنفس القدر من الأعمية . وأهمية المعلومات النسبية هي عامل ير 
مهأ جدّأ في سيرورة الاستيعاب والحفظ . من المعروف في الواقع 
لبعض أفكار النص أولوية في الترتيب بالنسبة لأفكار أخرى 1 
أهمّية وذلك تبعاً لمختلف مستويات البنية التراتبية أو داخل 
المستويات نفسها وبمعزل عن البنية . 

بشكل أساسي » يؤذي مفهوم الأغمية النسبية إلى تراتبية 
للمعلومات المقدّمة في نص انطلاقاً من العلاقات المنطقية التي 
تقيمها في ما بينها في محال مفهومي معينْ أو حسب شكل تنظيم 
النص الذي يمحتويها . وهذا يعني تحديد الأفكار الرئيسية . 
الطروحات الأساسية » الخ . وتظهر نتائج معظم الدراسات حول 
الاستيعاب أن القارىء يأخذ هذه الناحية بعين الاعتبار » لأنْ نسبة 
المعلومات التى يتذكرها والتى تنتمى إلى المستويات العالية من الأهمية همى 
عادة مرتفعة كثيراً بالنسبة للمعلومات ذات المستويات الأدنى . 7 

هذه الظاهرة تُلاحظ غالبا » لكن تفسيرها ليس معروفاً بهذا 
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الشكل . أقرب افتراض إلى الواقعية هو الذي يقول بوجود معاحة 
انتقائية للمعلومات . إذ يفترض أن يكون القارىء » وبعد تعرفه 
إلى المعلومات الهم عبر قواعد التراتبية أو متغيّرات النص أو 
السياق » يعتمد معالجة أكثر في العمق هذه الأفكار. ويصف 
كينتش وفان ديك سيرورة معالحة حلقية حيث المعلومات الأقلّ أهنية 
تؤدي بالقارىء إلى أن يعالج مجدّداً المعلومات الأهمّ ( لان الأولى 
ترد عادة من أجل وصف الثانية ) . هذه المعالجة المتكررة لبعض 
المعلومات تزيد من قوّة أثرها التذكري واستقراره نما يجعل معاينتها 
أكثر سهولة خلال عملية تذكّر . هذا الافتراض المتعلّق بالناحية 
الانتقائية للذاكرة يمكن أن نجد تفسيره أيضاً في الأدوار التي تلعبها 
المعلومات القديمة للأششخاص خلال معالجة المعلومات . وسنطرق 
هذه الناحية في مكان لاحق في خخصائص القارىء . 

من المحتمل أن يكون من الضروري إجراء أبحاث أخرى أيضاً 
من أجل فهم ما يحدث فعلاً في هذه الظاهرة . على أي حال يمكن 
الاعتقاد بأن التفسير يكمن في تحليل أفضل لتفاعل كلّ هذه العوامل 
وليس في سبب واحد وحسب . إضافة لهذا يبدو أنّ تحديد الأفكار 
المهمّة في النص يتأثّر جزثياً بنوع المهمة المطلوب إنجازها . هكذا قد 
تكمن نشاطات سيكولوجية مختلفة خلف مهام مختلفة: الحكم على 
الأهمية . التلخيص .» التذكر الحرّ» الخ . 

إذأ لخصائص النص الشكلية تأثير معينٌ على استيعابه وحفظه . 
لكن كما ذكرنا لا يمكن بأي حال حصر النص بمجرد تتابسع 
للكليات » للجمل أو للفقرات التي تؤلفه . 
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' يتتضح لنا الآن أن السيرورات التي تندرج في نشاط الاستيعاب 

تتأثّر إلى حدٌّ بعيد ببنية النص العميقة أو الدلالية . من جهة 
أخرى » وكا أشرنا » لا تكون بنية السطح دوماً صريحة جدَأ أو أنها 
تكون ناقصة ء وبواسطة تحليل الصورة الدلالية يمكن توضيح تنظيم 
النص . 
المضمون 

هناك مفهومان أساسيان لوصف الصورة الدلالية للنص وهما 
البنية التحتية ( أو الأسيسة ) والبنية الفوقية ( أو العبيضة ) . إِنْ 
تعداد الطبقات المختلفة التي تؤلّف البنية العميقة للنص يغخطي من 
أصغر سمة دلالية حتى البنية الفوقية » وتكمن أهمّية وصف كهذا في 
التوازي الذي يقيمه امع خصائص النص الشكلية وبنى معرفة 
القارىء ء ولكن أيضاً في المجال الذي يتيحه أمام الباحثين لتحليل 
صورة النص الدلالية على مستويات متفاوتة » من الأبسط إلى الأكشر 
إعداداً . إلا أن المفهومين اللذين ينظر إلى أهميتهما حالياً هما مفهوما 
البتيّة التحتية والبنية الفوقية » وذلك لأنهما يتيحان تحليلاً جيّداً للبنية 
الدلالية . 

البنية التحتية هي طريقة في تقديم معلومات نص معين استنادا 
إلى تموذج تقديم المعلومات في ذاكرة الأفرادلا» . وهي مؤلفة من 
قائمة جل ( قضابا) مدل معنى النص وتسئّى أساسه . تالف 
(1) يوجد بالطبع تماذج أو قوالب أخرى لتقديم المعلومات , إلا أن النموذج الذي نقدّمه 

هنا يبدو الاكثر ملاءمة حالياً بناء عل الاعمال التجريبية التي أظهرت قيمته 

السيكولوجية ( أنظر لاحقاً) . 
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الجمل من مفاهيم وتُعرّف كعلاقات بين فعل وعنصر أو عدّة عناصر 
(بين محمول :6019م ومحاكمة غ«مصسدوعة أو عنّة مماىئات إذا أردنا 
اعتباد مصطلحات علم المنطق في تعريف مفهوم القضية) . إذاً 
تتضمّن كل جملة فعلاً بميّز محتوى العلاقة وعنصراً أو عدّة عناصم 
تحدّد الشيء أو الأشياء التي تتناولها العلاقة . والعلاقات قد تكون 
خصائص » أحداثاً » تعديللات في الأحداث أو وصلات . ويتعابير 
بنية السطح , » تتوافق هذه المقولات مع النعوت » أفعال الحركة , 
الظروف والروابط بين الجمل . والعناصر تنوافق مع الحالات 
التصورية » الفاعل . الجامد, المفمول » الآداة» الخ . 
ود تحدّد طبيعة العلاقة قة التي تربط فعل بعناصره في قلب الجملة » . 
ل أن الأفعال تقيّد الجمل ٠»‏ وتنوافق هذه القيود مع بنية الأفعال 
بقواعد لغوية ويتنظيم المعلومات في الذاكرة . هكذا فالفعل 
أععل » يتعلق ميدي بلا عناصر : الفاعل » وهو من يعطي 
01 اليء المعطى (52) ومن يتلقى الشيء (ت . إذاً العلاقة 
التي يُعبر عتها الفعل « : أعطى » تعني مرور شيء من شخص إلى 
آخرء وهقاما تعير عتنه القضية (الجملة) الدلالية 
(2,1: ,3 . قد يكون العنصر أيضاً جملة أخرى يعدّل فيها . أمًا 
الظرف فيتعلّق بعلاقة سبق التعبير عنها بفعل وعنصره أو عناصره ؛ 
هو يعدّل إذا معنى جملة بكاملها . وهكذا أيضا بالنسبة لرابط يجمع 
بين فعلين » أي بين جملتين . 
من خخصائص البنية التحتية المهمّة هي الترابط(!) المرجعي 


(1) في الاعيال حول الاستيعاب ( والكتابة ) » يُستعمل التعبيران ه ترابط » وه تلاحم » د 
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الترابط المرجعي » المعرّف بأنه تراكب عناصر جملة. على جملة 
أخرى .و يحصل عندما تكون كلّ الجمل الدلالية التي تؤلّف أساس 
النص متصلة ببعضها عير تكرار ذكر العناصر أو بواسطة الروابط 
بين العبارات . وبالرغم من عدم كونهءعلى الصعيد اللغوي » 
معياراً ضرورياً أو حت كافياً لترابط النص ٠ ٠‏ فهو يوضح العلاقات 
بين الأشخاص وما تقدّمه العبارات . وثمّة احتهال من جهة أخرى 
في أن تكون « ثغرات » الترابط المرجعي تجبر القارىء على اعتياد 
استدلالات معيّنة لإيجاد الجمل الناقصة . إذاً يمكن تكوين أساسين 
للنص : أساس ضمني يكون الترابط المرجعي فيه ناقصاً » وآخر 
صريح » تدرج فيه الجمل الناقصة . 

هذه النظرية عن البنية التحتية المؤلّفة من جمل دلالية هي مفيدة 
خاصّة لإدراك معنى النص بمعزل عن بنية سطحه . ويحتمل أنها 
عثل واقعاً سيكولوجياً معيّناً حيث تظهر بعض الدراسات أَنْ وقت 
القراءة يتزايد مع عدد الحمل الدلالية الباطنية أكثر ما يتزايد مع 
سيات السطج مثل عدد الكليات أو الجمل النحوية . كا تُظهر هذه 
الدراسات أن معدّل وقت القرا اءة يتزايد تبعا لعدد العناصر المختلفة 
التي تحتويها البنية الدلالية . 

نظراً لإمكان تحليل عبارة ما تبعأ للجمل التي تؤلّفها ونصويرها 
- عامّة للدلالة عل واقم واحد . إلآ أن هناك من الوؤلّفين من عِيرْ تعبيرأً عن الآخر 

ل افودادة عل سبطح النعن جا ا 
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دلالياً بقائمة من الجمل التي تكوّن البنية التحتية ( التي تعرّف بشكل 
من الأشكال ينية العبارة الباطنية ) ٠‏ يمكن كذلك تليل النص تبعاً 
للجمل التي يحتويها وخاصّة العلاقات القائمة بين مختلف متتاليات 
القضايا المبئية أنطلاقاً من عبارات أو فقرات للحصول على البنية 
الإجمالية . 
آم البنية الفوقية » وهي المفهوم الثاني الأساسي في دراسة صورة 
النص الدلالية » فهي مظهر إجمالي للحديث أو بنية معنوية شاملة 
إجمالية للنص . وتحكمها عادة بعض خصائص النص ؛. مثل 
موضوع الكلام أو فكرته الأساسية 0 وتعكس بشكل عام بنية 
التنظيم الشكلية . يمكن اعتبارها شكل تمثيل وسيط لمضمون النص 
بين البنية الشكلية الصريحة والبىر الفوقية الإدراكية أو 
المخططات الإدراكية التي سنتكلم عنها لاحقاً . 
من حيث الشكل . تتكون البنى_الفوقية من -متتالية جمل مؤلّفة 
من فعل وعدّة عناصر مثل البنية التحتية وهي مبنية تبعاً للمبادىء 
ذاتها . وبالإمكان تسمية هذه الجمل باسم الجمل الفوقية » أو 
القضايا الفوقية في حالة النصوص السردية ٠‏ وهي كل وحدات 
معنوية أكبر حجياً من الحمل الأخرى التي تؤلّف البنية التحتية . 
عندما يكون النص منظّيأ تنظياً جيّداً , يمكن عادة إيجاد بنيته 
الفوقية الدلالية والجمل الفوقية التي تؤلّفها في الجمل داخل أساس 
النص . ويُستدلٌ عليها من حيث موقعها المميّر داخل النصن ( مثل 
العبارة التي تبدأ بها إحدى الفقرات ) أو من حيث كمّية العلاقات 
التي تقيمها مع الجمل الأخرى مقدّرة بمدى تكرار ذكر العناصر . 
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لكن قد يحدث أن لا يكون بالإمكان استخراج البنية الفوقية 
الدلالية من جمل أساس النص . وفي هذه الحال يتعين تطبيق قواعد 
فوقية للحصول عل البنية الفوقية انطلافاً من البنية التحتية , 
ويوجد منها أربع قواعد : التعميم . الحذف, المكاملة والبناء. يقوم 
التعميم على استعيال ترتيب معينْ لتركيز مجموعة من الجمل حسب 
هبدأ الاحتواء . ويطيّق الحذف عندما لا تكون معلومات من أساس 
النص مهمّة فعلا ( تُعتبر الجملة غير مهمّة إن لم تكن شرطاً ضرورياً 
لتفسير جملة أخرى ) . أمَا قاعدة المكاملة فتسمح بانتقاء جمل فوقية 
يُعبر عنبا مباشرة في النص ٠‏ أخيراً تقوم قاعدة البئاء » المرتبطة 
بالقاعدة التي سبقتها , على استبدال متتالية من الجمل 9 بجملة تدلّ 
على أمر شامل. تكون الشؤون المشار إليها من قبل جمل البنية التحتية 
شروطً له أو مكونات أو نتائج طبيعية » . وقد اعتمبدت هله 
القواعد الفوقية من قبل باحثين لتطبيقها في بناء ملخص للنص . 
وتسمح هذه القواعد المستعملة لاختصار وتركيز معاني النص بإقامة 
بنيته الفوقية الدلالية . ضمن هذا المنظورء تتوافق هذه البنية عادة 
مع ملخص للنصٌ من مستوى جيّد . 

النص هو إذاً عامل مهم في تأويل نتائج الأبحاث الاختبارية . 
فلميّزاته » الشكلية منها والدلالية » تأثير على النشاطات الإدراكية 
الي تدخل أثناء عملية الاستيعاب » سواء كانت نشاطات 
تلخيص »ء تذكر أو إجابة عن مجموعة أسئلة . إلآ أنَّ اهتيام علماء 
النفس ينصبٌ إكثر على خمصائص القارىء 2 ف ففي الواقعم على 
الشخص أن ينقب في إمكاناته الإدراكية الخاصة كي يفهم النص 
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فهيا جيّداً . مهما كانت ميّزات هذا النص وصفته الشكلية أو 
الدلالية . 
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الفصل الثان 


استيعاب النصوص 
القارىء 


تفترض القوالب الحديثة في استيعاب النصوص وجود عاملين 
مهمّين في تحليل خصائص القارىء : بنى معرقته(!) والسيرورات 
السيكولوجية ( أنظر الشكل 1.1) . 


يُقصد ببنى المعرفة عادة محتوى الذاكرة سواء كأساس للمعلومات 
الموجودة أصلا أو كمكان لخزن المعلومات التي يقدّمها النص. آما 
السيرورات السيكولوجية فتتضمّن كل النشاطات الإدراكية التي 
مراحل مسار الاستيعاب : الإحراك 3 والمعالجة ل والحفظ 2 
والاستعادة والعرض . ولا يخفى أن هذه النشاطات الذهنية تقوم في 
وقت واحد على النص نفسه كحافز » ولكن أيضاً وخاصّة على 
أساس المعرفة المكتسية . 


(1) من للْؤلَفين من يستعمل عبارة ٠‏ البنى الإدراكية » ؛ لكن لتجتّب الخلط مع العبارة 
نقسها في نظرية يباجيه؛6مهذ! , التي تؤدي إلى معنى آخر» سوف نتكلم عن بنى 
للعرفة للدلالة على محتوى وتنظيم ذاكرة القارىء . 
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بنى المعرفة 

منذ سنوات ( وحتّ اليوم على الأرجح في التربية ) » نزعت 
بعض التيارات الفكرية », المؤسّسة على درجات متفاوتة من 
العلمية » إلى الفصل بين الذاكرة والاستيعاب . وححجة هذه النظرية 
في التعلّم هي أنَّ ما يكتسب بمجرّد استذكار المعلومات ليس ذا قيمة 
كبيرة لأنه يُسبى بسرعة كا أنه قلا يُستعمل . في الحقيقة لا يسعنا 
سوى الاعتراف أن مردود بعض تقنيات التعلّم بالحفظ وغيباً» 
ليس كبيراً لاكتساب معلومات جديدة » لكن هذا لا يكفي للتقليل 
كلَياً من دور الذاكرة في سيرورات التعلّم والاستيعاب . 


يتخصص علم النفس الإدراكي مكانة خاضّة للذاكرة في نشاطات 
معالجة المعلومات . إذ أن مجمل النشاط الإدراكي للأشخاص 
يتعلّق بالذاكرة إلى حدّ بعيد : : «التكلم » الكتابة » لا 
الاستماع , السير في الشارع ؛ كل شيء يتطلّب الذاكرة . 
بحاجة إلى جهاز ذاكرة ناشط قادر على توجيه تصرفاتنا وتسجيل ما ما 
نقوم به 6 . 


في ما يخص الاستيعاب » تعتير الذاكرة الوسيلة الفضلٍٍ لدى 
القارىء لاستتخراج معنى النص ٠‏ ولفهم دورها كما يتوجباء 
سنعمد إلى ثلاث مراحل : سنشرح أوَلاً وبإيجاز الفرضيات المتعلّقة 
يقة تنظيم الذاكرة والتى يعتمد عليها عادة البالحثون في مجال 
الاستيعاب ؛ بعد ذلك صوف نعالج معالجة أكثر خصوصية دور 
المخططات أو البنى الفوقية الإدراكية ؛ وأخيراً اسنقدّم الدور الذي 
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تلعبه في نشاط الاستيعاب معلومات القارىء الأساسية وعلاقتها مع 


تنظيم الذاكرة 

الذاكرة هي جهاز معقد مؤلّف من وحدات حسّية تمل محجمل 
المعلومات التي يخرنها شخص ما . هذه الوحدات الإدراكية ليست 
منظمة تنظياً دائيأ على شكل ترتبيات عحدّدة بل تشكل «جهازاً ذا 
عناصر حرّة يعمل عملا تكوينياً » . وهذا لا يعني نفي وجود أي 
شكل من أشكال التنظيم في أساس المعلومات هذا . 

من الباحثين من يقترح تموذجاً للذاكرة يقوم على مفهوم المدلول 
ومنوال تنظيم المدلولات على مستويات عدّة . يرمز المدلول إلى 
«ثابت سيكولوجي » . كيان تذكري قد يجمع عدداً كبيراً من 
المعلومات . والمدلول يمثّل المستوى الثاني من التنظيم . المستوى 
الثالث مؤلف من جمل دلالية مكونة من المدلولات . يفترض البعض 
أن الجملة الدلالية هي وحدة الأساس في كل أي معلومة في 
الذاكرة . أما المستوى الرابع للتنظيم فهو معتى العبارة المؤلّفة من 
متتالية من الجمل الدلالية المتتصلة فيا بينها . أخيراً تمَثْل البنية 
الفوقية الإدراكية أو المخطط الإدراكي وحدتين من مستوى أعلى من 
التنظيم تجمعان وحدات دلالية من المستويات الأخرى . وستُعالج 
هذه النقطة في مكان لاحق . 


لا يقتصر عمل الذاكرة على تسجيل وحفظ المعلومات المقدّمة ؛ 
فهي تعمد أيضاً » مع الوقت » إلى تركيب ناشط وانتقائي » وإلى 
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إعنادة تنظيم مستمرة لمحتواها . وين لنا ذلك بوضوح 0 
الاستدلالات والتعديلات الملاحظة أثناء عمليات التذكر حتّى 
الفورية منباء التي يقوم بها الأشخاص بعد قراءة نص أو في 
اكتساب معلومات جديدة . 

في هذا الإطارء يجب أخذ التمييز بين الذاكرة لمدى قصير 
والذاكرة لمدى طويل بعين الاعتبار في الأبحاث حول الاستيعاب . 
وتظهر أهمْية هذا التميبز بشكل خاص عند استيال نصوص قصيرة 
جدّاً . باستطاعة القراء عادة » إذا أرادوا التذكر فور قراءتهم لنصٌ 
معين » إظهار تجليات جيّدة باستعمالهم ذاكرتهم للمدى القصيرء 
لذا يتعين أخذ هذا العامل في تأويل نتائج من هذا النوع . أما 
أوالياتإعادة بناء المعلومات وانتقائها فلا تتدخل لهنه الدرجة ولا 
تلاحظ فوارق كثيرة في تجلّيات الأشخاص الذين تقترب رحود فعلهم 
من الحافز المقدّم الى حدٌ بعيد . 


أخيراً يُستحسن التعليق على التلحية التطورية للذاكرة . حا 
ليس هناك من بن إجماع حول الأواليات الكامنة خلف تطور الا 
مع العمر . ومن الأفضل البحث في ناحية كيفية تنظيم المعلومات 
وسيرورة المراقبة أكثر منه في ناحية الكفاءة . ينا توي الأبحاث 
حول الناحية الأخيرة غالبا إلى ملاحظة منحنى تطوّر يصل بسرعة الى 
ذروته كي ينحدر في ما بعدء فَإنْ الدراسات الحديثة المهتمّة 
بالسيرورات تظهر تطوّرها التدريجي المنتابع حتى لدى الناضجين . 


يخضع الاستيعاب إذأً لبنى المعرفة » ولتنظيمها » ولصيغة 
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عملها » ولتطورها مع العمر . وللبحث بتفصيل أكثر في تأثير 
الذاكرة أثناء عملية الاستيعاب . سنطرق الآن دور المخططات 
والمعلومات السابقة للأشخاص أثناء قراءة النص . 


دور المخططات 

قد يكون مفهوم المخطط من الأكثر استعمالاً في الكتابات حول 
الاستيعاب . ففي معظم الأبحاث يشرح المؤلفون التنظيم المتفاوت 
الحجم لسلوك الأفراد بإدخال أو بناء بنى شاملة للمعرفة كسند 
إدراكي لنشاطات تذكرٍ المعلومات واسترجاعها السيكولوجية . 
وتسمّى هذه البنى أحياناً ه تخططا » وأحياناً وبنية فوقية » ع أحياناً 
« إطارالمعرفة » وأحياناً وسيكاريوعةء أو حت ورسيأ . تتعدّد 
المصطلحات للدلالة على الصيغ الفرضية لتنظيم المعلومات في 
الذاكرة . المقصود هنا بنى إحمالية محردة أو عامّة على درجات متفاوتة 
تمثْل تجمّعات لمعلومات تأمذ في حسبانها الأشياء» المواقف أو 
الأحداث بما يكون طا من نموذجى . لذا فهى تتضمن طبقات 
وفئات . ١‏ 1 


هناك ثلاث خصائص يمكن نسبها للمخططات: 1- إنها على 
مستوى معين من التجرد؛ 2 إنها تراتبية ؟؛ 3 يمكنها أن نحتوي 
أغاطاً غتلفة من المعلومات . بما أنها تك بشكل عام طبقات » 
فئات » قوانين أو مبادىء » ٠‏ فهي أكثر تَبرداً أو عمومية من الأفعال 
أو المعلومات ل أت إل وصفها . من خواضها من جهة أخرى 


43 


ملؤها يمعلومات خاصة تتوافق مع المتخيرات . هكذ!ا فبإمكان البنية 
الطبيعية للنصوص السردية أن تكون مخططاً . قد يكون تنظيم 
المخطط موضوعاً تراتبياً » وبإمكان المخطط السردي أن يتضمّن 
غططات تمل أحداثاً ( أو حلقات ) تتضمّن بدورها غططات أفعال 
أشخاص أو أشياء . الخ . أخيراً يمكن للمخططات أن تقدّم في 
الوقت نفسه معلومات حول المضامين ( المجالات التصوّرية ) 
يحول الشكل رغط النص » مثلا) . 

عادة » يجري تحليل دور المخططات تبعاً لوجودها المسبق في 
ذاكرة الأشخاص . وتم عندئذٍ استعادتها انطلاقاً من مؤشرات 
للنص ٠‏ مث العنوان . إلا 9 هناك فرضية أخرى تقول بابتكار. 
المخططات كل مرّة وليس بتشكلها المسبق . في هذه الحالة » تتحقق 
سيرورة البناء عبر سلسلة من الأجراءات والقواعد. هذه هي 
فرضية فردريكسن (1) الذي جميّز بين نوعين من السبرورات ٠‏ الأول 
يقوم على النظيم ا موجود مسبقاً لمعلومات الشخص عولء ا جوم1) 
ود 00 والتوع الآخر يقوم الفرد تبعاً له بتطبيق مبادىء 

لبناء خطط (53ع0500 4عقة0-ع انه ) . ويحتمل أن يكون كل من النوعين 
يت حسب مط النصّ وتآلف الأشخاص مع غتلف البنى . مع هذا 
فإ فرضية المخططات الموجودة مسبقاً تحظى بدعم تجريب أكبر في 
الأبحاث التعلقة بنمط مخطط يتحدّد بواسطة تدريب معين . هذه 
هي حالة بعضس الأبحاث التي تخضع الأشخاص لتعلّم وتطبيق بنية 


16 01 9065 ألعع كلتل ]0 ممأكمعغطء»جددمن)»» .(1985) .0.13 ,معمطاترعلعءء5 (1) 
حبنت انان 


خاصة للنص تتضمن طبقاتٍ المعلومات الملائمة في تقديم نظرية 
علمية . يُظهر تحليل النتائج أن الأشخاص الذين يخضعون لتدريب 
من هذا النوع يبدون تجليات في التذكر , لا سيما بالنسبة بلأفكار 
لمهعّة » أفضل من الأشخاص الذين لم يستفيدوا من تعلّم من هذا 
النوع . مع هذاء عندما لا مجع النص المقدّم بنية المخطط 
المدروس » تتلاشى الفوارق . إذاً يتوقف استعمال المخطط بدرجة 
كبيرة على النص نفسنه . تبعا لهذه الفرضية حول وجود مخططات 
مشكلة مسبقاً » نكون بصدد أواليات « ملء ء فراغ » . فحين قراءة 
نص معين » تقوم مؤشرات عتلفة - مؤشرات سطح على العموم ‏ 
بتنشيط مغخطط محدّد . هذا المخطط يتألف من طبقات أو مكونات 
عامّة مع أماكن شاغرة لاستقبال المعلومات الخاصة الموجودة في 
النص . تعرّف أوالية ملء الفراغ بأنها إدخال معطيات ع 
خانات المخطط الخالية . 


تُستعمل نظرية المخططات في تفسير كاقّة ظواهر سيرورات 
.الاستيعاب 5 تقريباً . فالمخططات تسهل تنظيم المعلومات المقروعة 
بدفع مكاملة المعلومات ٠‏ وتطبيق القواعد الفوقية » والتعرف إلى 
الأفكار المهمّة . وهي تسرّع معالجة المعلومات بتيسيرها 
الاستدلالات . والاستباقات والتكهنات وتوضيح الخلط 
والالتياسات . كيا أثها قد تلعب دوراً له أهّيته في النشاط التذكري 
عبر توجيه تحزن المعلومات واسترجاعها . أخيراً يُشار إلى دور 
المخططات في المراقنة » فهي تراقب إدخال المعلوية ؛ وتحلّد فط 
المعلومات المعالحة » وتوجه المعالجة » وتقيمها ود تفتح المجال أمام 
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التعديلات عندما تكون ضرورية . 

بالرغم من غزارة الأعبال حول المخططات » ما تزال أسئلة 
واستفسارات عديدة قائمة . ريما يتعين أن ندرس أكثر كيفية وضع 
المخططات ع وتعديلها عند الاستعمال » وانتقائها . وبالنسبة 
لناحيتها التطورية , قلَما بُحنت وهناك الكثير من الأسثلة حول هذا 
الموضوع ما تزال تنتظر الإجابات . لا سيّا حول تتالي وضعها 
وتعميمها . بالنسبة للخلط بين المخطط والبنية الفوقية الإدراكية فإْه 
يجب أن يزول . بما أن الباحثين فليا يراقبون المعلومات الأساسية 
للأفراد » يحتمل أن لا يكون ما يسمّونه مخططاً ‏ بنية النص 
النموذجية - سوى معرفة جيدة بالموضوع . بال موقف وبالحدث 
المعروض . في الواقع » » كل ما ذكرناه حول المخططات يصلح أيضاً 
لوصف البنية الفسوقية الإدراكية ‏ وهي تصور ذهني جيد 
للمضمون . 
دور المعلومات السايقة 

أدى تطور الأبحاث حول الاستيعاب خلال السئوات الأخيرة 
بالباحثين الى الاهتيام أكثر فاكثر بدور المعلومات الأصلية الموجودة 
لدى القراء في مهام الحفظ والتعلّم . ويقودنا الآنه التركيز عل 
اكتساب المعلومات الجديدة أكثر منه على الحفظ إلى أن ندرس درسا 
جديا الدور الذي تلعبه,معلومات القارىء إزاء المعلومات التي يتين 
عليه استيعابها . إنَّ التواصل » القراءة » الحفظ » فهم النصوص 
ووضعها ,» وتعلم المفردات لا يمكن وصفها وصفاً ملائما دون أاخذ 
دور المعلومات الموجودة أصلاً في الذاكرة بعين الاعتبار: . 
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ينطيق هذا الأمر على استيعاب النصوص الذي من نشاطاته 
الآساسية يتاء معان لا توجد دوماً على صطح النص . وهناك الكثير 
من الباحثين الذين يعرّفوت من جهة أخرى هذا النشاط بأنه إسقاط 
للمعلومات التي يقدّمها النص على بنى المعرفة الموجودة » وذلك بغية 
. إعادة قولبتها ‏ أو تعديلها أو إعادة بنائها . إذاً قد تكون طبيعة 
المعلومات وغناها ومدى تعقدها وصيغة تنظيمها كامنة خلف فوارق 
التجلٍ الملحوظة لدى الأشخاص وإحدى المحدّدات الرئيسية لما 
يمكن تعلمه من النص . 

بالرغم من حضور هذا الموضوع القوي في الوثائق التي تدور 
حول الاء.تيعاب وعدد الأبحاث المتزايد في هذا المجال خلال 
السنوات الأخيرة » فإنٌ معلوماتنا ما تزال ضعيفة نسبياً حول التأثير 
الحقيقي لمعلومات الأشخاص الأصلية على مختلف أنماط مهام 
الاستيعاب وحول الأوالياتٍ الي تقسر هذا التاثير . وليس في هذا 
ما يُدهش » لأنّ المسالة معقدة وتتعلّق بكثير من النواحي النظرية 
والمنبجية . 


على الصعيد النظري » تتعين القدرة على الاستناد إلى إطار 
تصوري مترابط يوضح طرق تمثل المعلومات وصيغة تنظيمها . 
تتضمن هذه الناحية دحرجة ثقة اتتصال لمعلومات الموجودة أصل مع 
النص المطروح وغمط 0 ( فعلية (حدث) » إيضاحية 
نظرية » عملية إجرائية . إضافة هذا فإِنْ وصفا أكثر دقّةلمختلف 
السيرورات المدرجة في اط الاستيعاب يجب أن يُستخدم كموجه 
لصيانة الفرضيات وتأويل نتائج الدراسات التجريبية المتعلقة بهذه 
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المسائل » وخاصة بالنسبة للنصوص ١‏ الإيضاحية » . ا 

على الصعيد المنبجي أو الميتودولوجي ٠‏ يتعين إيجاد تقنيات وضع 
أسئلة تؤدّي إلى التقييم المناسب لمعلومات الأشخاص الأصلية . 
وعلى هذه الإجراءات أن تأخذ في اعتيارها الإطار التصوري المتعلق 
بالمعلومات والميزات الخاصة بمختلف متيجيات طرح الأسئلة . من 
الضروري أيضاً وضع ارتيازات اختبارية تسمح بتحليل النتصوص 
«الإيضاحية » بنفس دحرجة الدقّة كما في الدراسات المتعلقة 
بالنصوص السردية للوصول إلى فهم حقيقي لدور المعلومات 
الأصلية في مختلف السيرورات السيكولوجية . 


بالرغم من صعوبة المهمّة ء يقدّم العديد من الباحثين فرضيات 
واستنتاجات تعد بتطورات مهمّة خلال السنوات القادمة . بشكل 
عام . تظهر هذه الأبحاث إيجابية الدور الذي تلعبه المعلومات 
الأصلية في تجلّيات الفهم والاستيعاب . 


من الدراسات قثلاً ما يُظهرأنَّ تجلّيات التذكّر أو التعرّف إلى 
الموضوع تتعلق إلى حدّ بعيد يمعلومات الأشخاص الأساسية : من 
يملك أكثر من المعرفة الأصلية يتذكر كمّية أكبر من معلومات 
النص 2 وينظمها تنظياً افضل ويرتكب عدداً قل من الأخطاء من 
الأشخاص الذين يملكون معرفة أقل عن المجال التصوري الذي 
يعالجه النص . ٠‏ 

وإذا كان بإمكان هذه المعلومات أن تسهل عملية استيعاب 
الأشخاص ٠»‏ فهي أحياناً قد تتداخل . وهناك أعمال تعطي نتائج غير 
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٠‏ إذر تلاحظ أن أوقات التعرّف لدى الأشخاص الذين 
ملكون عدداً أكبر من المعلومات الأصلية تكون أطول مما لدى 
الأشخاص الذين ليست لديهم فكرة بهذا القدر . كما تستتج أنه في 
بعضص الحالات التي يكون فيها للأشخساص معلومات (أو 
اعتقادات ) غير متوافقة مع المعلومات التي يقدّمها النص » تكون 
تجليات الأفراد ( تذكر ؛ أسئلة يتعين اختيار واحمدة من إجاباتها 
المتعدّدة ) الذين نُشُْطت اعتقاداتهم مسبقاً أدق مستوى من تجليات 
أشخاص من مجموعة للمراقبة لم تنشط هذه المعلومات لدييم 

إتبدو لائحة النتائج المنبثقة حالياً عن الأبحاث في هذا القطاع 
معقدة عند النظر إليها فقط من زاوية تأثير المعلومات الأصلية على 
عمليات استيعاب معلومات النص أو حفظها أو اكتسابها . إضافة 
إلى هذاء بالرغم من أن الأبحاث تبتم بشكل عام يمستو 
معلومات الأشخاص بالنسبة لمجال النص المعنوي . فَإِنْ أنواعاً 
أخرى من المعلومات تتدخل في سيرورة الاستيعاب . هكذا مكل 
العاومات اللغوية ‏ الاملاء والنحو . الخ . » والمعلومات العامة 

وتة الارتياط بالمجال المعنوي المعالج في النص يمكنها حتياً التأثير 

" تجلّيات الفهم في بعض الأحيان . هذه الأبحاث حول إدارة 
النشاط الإدراكي » ومراقبة وتنسيق الإمكانات » تتعلّق غالاً أيضاً 
بمسائل التعريف وطريقة التقييم . 

من المهم أيضاً تفسير تأثير المعلوسات الأساسية على تملّيات 
الاستيعاب عير تحليل كيفية تدخلها في نشاطات الاستيعاب . 
يمكن تأويل الناحية الإيجابية إزاء سيرورة ة الاستيعاب الإجمالية : إن 


49 


اقتراب المعلومات الواردة في النص من معلومات القارىء الأصلية 
يسرّع من إيقاع المعالجة عبر نشاط مطابقة أوتوماتيكي للمعلومات 
الجدينة على المعلومات السابقة مما ينقص من وقت المعالجة 
وعمليّاتها . ومن حيث أنّ الاستيعاب يكون أفضل عندما يصل 
الفرد إلى تصور موحد لمضمون معلومات النص ؛ فَإِن معلومات 
القارىء الموجودة أصلاٌ تسهل بناء هذا التصور المترابط بإتاحتها 
دمج المعطيات الجديدة في إطار مرجعي موضوع مسبقاً أو بتقوبها 
نقاط رسو يعرفها القارىء أصلا . في الواقع يُلاحظ أن لدى 
الأشخاص أصحاب الكمية الأكير من المعلومات السابقة 
إحساساً أدقٌ يتنظيم الأخبار» كما ينتجون عمليات تذكر أكثر 
ترابطاً واكتمالاً تبعاً لبنية الطروحات المقدّمة المنطقية » بينها تأتي 
عمليات تذكر الأشخاص أصحاب الكمية الأقل من المعلومات أكثر 
شبهاً بلوائح طروحات متجاورة أقل ننظيا . بصورة أدقّ ١‏ يعتقد 
بعض الباحئين أن المعلومات المسيقة تسهل الاستدلال وتمييز الأفكار 
المهمة والتكهن . 

من جهة أخرى ‏ يمكن تفسير المظهر السلبي للمعلومات 
الأصلية بطرق شتى . يمكن أن نتصور أن وحيز» ذاكرة الفرد 
مشغول بمعلومات سابقة حين يقرأ نصاً يكون موضوعه مالوفاً 
بالنسبة له . عندئفٍ تكون المعلومات الخاضعة للمعالحة والحفظ هي 
على حدٌّ سواء تلك المنبئقة عن النص وتلك التي يعمل النص عل 
تنشيطها . في هذه الحالة بإمكان مهام التذكر والتعرّف أن تؤْدي 
إلى طروحات غتلفة جدَّأ عا كان يحتويه النص أو إلى أخطاء أكثر 
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عدداً في التعغرف إلى ما أراد النص تقديمه . في الواقع . يتأئف 
تصور المدلول من معلومات النص ومن المعلومات السابقة عند 
الشخص بحيث أنه لا يعود مع الوقت يمي ما ينتمي للنص عن لا 
يتتمي إليه . ومن الملاحظ أن كلمة ترك علدا كبيراً من .المفاهيم 
المترابطة ( وهذه الحال عندما تكون مألوفة للشخص ) هي أصعب 
للتذكّرمن كلمة تحرّك عدداً أفل من هذه المفاهيم . يبدو أن الحفظ 
يعاني من هذا التنشيط الأكبر» نما ينقص من نوعية تصوّر الكلمة 
المدف . وهي الكلمة التي تحوي الأكثر من العناصر . إذا يكون 
احتيال تذكر المعلومات الجديدة أضعف . لكن هذا المفعول هو 
قصير الأمد . لأنّ الباحثين يلاحظون أيضاً أنه » تدريجيا . كلما 
كانت عملية التذكر متأخرةء كلما يأخذ تجلي تذكّر الكلمات غير 
ل ألوفة بالتناقص حتى يستقرٌ على مستوى مشابه لمستوى الكليات 
المألوفة . إل أن هذه الأبحاث تتعلّق بلوائح من الكليات وليس 
بنصوص . ُظهر أعبال شميدت )١(‏ حول مفهوم الأحداث المنميزة أو 
المختلفة معنويا ب زعم هه نهد ةعلن) أن سر عة التمرة ف ٠‏ ونوعية 
الأخر ىا ى . يعود أحد التفسيرات المعطية لحنه الظاهرة إلى أنّه عندما 
تكون الكلمات مختلفة فإئها تتقاسم ‏ عدداً أقل من الخصائص مع 
عناصر أخرى من الذاكرة وتملك أثرا أ تذكرياً أقوى مما يزيد من 
احتمال التذكر . بالإمكان كذلك تقديم فرضيات أخرى . مثلّ أن 
متصعص عط دأ معدكعمموم لوبع لمات نهد ومألمعمظط» .(ك198) .5.16 ,الأسطعة (1) 
لقامعتسارعمعظ 06 لومريه1 .موعت عنأاءملاكتلل بالأقبطمععمم 15١‏ نوره 
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تحفظ الكلمات المتميزة في طبقة وحيدة في حين قد تتورّع الكلمات 
الأخرى في طبقاتٍ عليدة . كا يمكن أن تلق الكلمات بال المختلفة 
بين كلّ هذه العوامل يبدو حالياً التفسير الأفضل » ؟ وتسمح بع 
الأعيال بتصوّر أن معلومة جديدة » لا يعرفها الشخص . تتميز عن 
المعلومات الأخر ى التي تشكل أصلا جزءاً من المعلومات السابقة » 
وتملك هكذا حظوظاً أفضل في أن يتعرّف إليها أو يتذكرها. 
أخيراً » قد يكون من الآثار السلبية للمعلومات السابقة ما يسمّى 
بالصراع بين معتقدات الشخص والمعلومات الجديدة التي يقدّمها 
النص . إذ في هذه الحالة قد يرفض الفرد المعلومات التي تناقض 
معلوماته ويعجز عن استعادتها أثناء محاولة التذكر أو يرتكب أخطاء 


في مهمة التعرف إليها 
السيرورات السيكولوجية 


تستلزم القراءة عدداً كبيراً من النشاطات الإدراكية التي يتحقق 
بعضها بالتوالي والبعض الآخر بالتوازي . وتصبو دراسة هذه 
النشاطات » المجموعة غالبا تحت عبارة أكثر عمومية هي عبارة 
السيرورات السيكولوجية . إلى صياغة قالب يشرح كيف يعمد 
القارىء من أجل إدراك معنى رسالة معيّنة . 

سوف نقدّم اول سيرورات مختلفة تعتبر حالياً أساسية في نشاط 
الاستيعاب . وسنتطرق بعدها للناحية الوظيفية لمذه السيرورات 
عبر وصف غماذج ( قوالب ) يؤخذ بها عادة لتحليل العلاقات بين 
ممتلف هذه السيرورات . 
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وصف السيرورات 

السيرورات التي نقدّمها هنا هي : التميبز ( الإدراك ) » 
والتفكيك . والتنشيط , وبناء المدلول ‏ والحفظ » والاسترجاع » 
والعرض . 


يتضمّن نشاط الإدراك التعرّف إلى الأحرف » والكليات » 
واليادئات ومؤشرا ت سطح النص إنه في الحقيقة عبارة عن فك 
كود الكليات عبر استخراج السهات الإملاثية والمفرداتية والنحوية 
لليادة المقدّمة . 


عند القارىء الناضج ء تكون الفترة بين معالحة ما يُقرأ واستباق 
ما سيأتي مختصرة . في حين كانت بعض طرق القراءة في الماضي تميل 
لتخصيص كثير من الأهنية إلى التفكيك » أي إلى تمييز الأحرف 
والمقاطع اللفظية والكليات » فإن المعاللجات الحديثئة تركز على 
الناحية التنشيطية والإدراكية هذه المرحلة من القراءة التي لم يعد 
يصح اعتبارها مجرّد تعرّف إلى الرموز المرسومة . وثمّة أبحاث تظهر 
أنه حت عند المبتدئين ‏ أطفال السنة الدراسية الأولى - ليست 
القراءة مجرد فك للرموز. إن معرفة فك الرموز لم تعد تكفي إذاّ 
لتفسير الاستيعاب ومن الضروري النظر كيف يمكن لنشاطات 
إدراكية أخرى التدخل للتسهيل أو للمنع في عملية الفك . 


في الوقت ذاته تجري عملية التنشيط التي تتعلق بالبحث في 
الذاكرة عن المعلومات اللملائمة للحوافز المفكوكة . يتواجد هذا 
النشاط على كافة مستويات معالحة النص » وحتق ييز حرف 


53 


يتطلّب عملية تعرّف إدراكية . من جهة أخرى » وكما سبق أن 
رأينا» لا يجري التنشيط حرفاً بعد حرف أو مقطعاً لفظياً بعد مقطع 
ولكن بشكل شامل .إذا يحدث الاسترجاع في الذاكرة باليبحث عن 
فحوى كلمة أو مجموعة من الكلمات التي خضعت للتفكيك . 

يؤْتّي الكلام الوارد في النصّ إذأ إلى سلسلة من النشاطات 
تشغل الوحدات الإدراكية . من هذه النشاطات . قد يكون انتقاء 
للمفاهيم الملائمة لما يُقرأء يوضع في التصرف من أجل معالجحة 
لاحقة وتخصيص أو تحديد للمضمون الإعلامي للنص ضمن 
مجموعة من المضامين المحتملة . وهذا التشاط الأخير هو على 
أهمّية » لأنّه ليس للكلمة دائئاً المعنى نفسه . بل يتبع الإطار الذي 
تستعمل فيه . 

يتضمّن تنشيط المعلومات أيضاً انتقاء المخططات ٠‏ بنى المعرقة 
هذه الأكثر شمولية والتي َكل مجموعات أكثر تنظييا وأكثر تعقيداً . 
لقد سبق أن تكلّمنا عن أهنية هذه الوحدات التذكرية في معالجة 
المعلومات . وتظهر الأبحاث حول نشاطات القراءة 
المسبقة وحول استعبال المخطط في حفظ النصوص السردية أو حتّى 
قوائم الكلمات لدى الاطفال » مثل بعض الأبحاث حول اكتساب 
المفردات . أن الحفظ يكون أفضل عندما تتسم المادة بهذا النوع من 
التنظيم . 

يسمح التنشيط إذأٌ بوضع معلومات القارىء الملائمة موضع 
التصرّف . ويتعين الانتباه أكثر إلى هذا النشاط » فالتنشيط في 
الواقع يسبق المعالجة التي سشجرى :على المعلومة المقدّمة . إذا لم 
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تستند هذه المعالجة على المؤشرات الي يقدّمها النص وم تجد أسَأْمهنآ 
لما ف المعلومات الموجودة » إن الاستيعاب يأتي سطحيا والاكتساب 
ضعيف المستوى 

يبي القارى» . ٠‏ انطلاقاً من الحوافز ألتي لمسها والفحوى الذي 
نشطه 2 مدلوللات معينة وذلك تدريجياً على مستوىق جموعات 
الكلمات . والجمل والعبارات » ثم م الفقرات » وأخيراً مجمل 
النص . قد يكون هذا النشاط قائيا على بناء جمل دلالية غوذجية - 
كالتى سبق ذكرها بمعرض الحديث عن المضمون في الفصل السابق - 
تسمح بالربط بين المحتويات . الجمل الموضوعة بهذه الطريقة لا 
تتضمن معلومات منبثقة مباشرة عن النص وحسب ولكن أيضاً 
إضافات . تعديلاتء أو تحويلات . إن نشاطات الاستدلال 
والاستباق هي التي تكمن خلف هذه الجمل الجديدة . 

الاستدلال هو سيرورة إدراكية تستعمل المعلومات الموجودة 
بحوزة القارىء بغية إغناء المعلومات الموجودة في النص أو إكاا أو 
تحويلها بحيث يصبح فهمها وحفظها أكثر سهولة. ويبلغ الاستدلال 
أهمّيته خاصّة من أجل إكتشاف وحلّ الخلط. أو عدم الترابط 
المنطقي أو الالتباس . 

الاستباق هو نشاط إدراكي يقوم على التكهن بالمعلومات التي ما 
تزال غير متوفرة . وهدف هذا النشاط هو التوصّل إلى تحديد المعنى 
الحقيقي لما يقرأه الفرد . إنّه يقدّم مؤشرات تسهّل اختيار التفسير 
الأوثق من أجل متابعة القراءة . 

يكوّن بناء الجمل الدلالية شكل -معالجة مل للمعلومة . 
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للتوصل إلى تأويل شامل للنض ؛ على القارىء أن يعمد إلى معالحة 
على مستوى آخر 7 وهذه المعالجة تتحقق بنشاطات تجريد وتحويل 
للجمل الدلالية تبعا لقواعد اختصار وتركيز للمعلومات . 
قاعدة الحذف باستبعاد المعلومات الثانوية والزائدة . القاعدة الثانية 
هي قاعدة استبدال لوائح العناصر بأسراء فئات أو طبقات . وأخيراً 
تقوم قاعدة المكاملة على انتقاء عبارة - موضوع لتخليص فقرة أو 
عدّة فقرات أو على اختراعها إن لم تكن موجودة في النص . 

يشكل وضع البنية الفوقية » الذي تسهّله معلومات القارىء » 
قلب سيرورة الاستيعاب 8 وهكذا ياخحذ تطبيق قواعد اختصار أو 
تركيز المعلومات مكانة خاصة في وضع التصور الذهني للقارىء . 

أمَا الحفظ فهو تابع لنشاط بناء المدلول . إنْه شكل تكويد صوتي 
ودلا للمعلومات . الكن با أن الحفظ لمدى طوبل يتحقق أكثر 
من التذكر المسوب للمدلولٍ . . إذاً يتوافق ما يحفظ مع بئية النص 
الفوقية » أمّا المعلومات ء حتى ولو جرى تخزينها في الذاكرة على 
'الفور . ذهي عرضة للنسيانا بسرعة 5 

ثلائة عوامل تَؤثّْر في الحفظ : 1 حداثة المعلومات؛ 2 أهمّيتها 
النسبية ؛ 3 قيمتها الانفعالية . فاحتمال إعادة استعراض معلومات 
جديدة » على مستوى مرتفع من الأهمّية أو متصلة بحالة انفعالية 
أكثر حدّة » هو أكبر منه بالنسبة لمعلومات معروفة » على مستوى 
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أدنى من الأهمّية أو حيادية انفعالياً . 


كذلك أظهر بعض الباحثين أن حفظ كلمات تمرك عدداً أكبر من 
المفاهيم يؤدي إلى عمليات تذكر أضعف من حفظ كليات تمرك 
عدداً أقلّ من هذه المفاهيم . ويشرحون هذه الظاهرة بقوهم أن 
الكليات المنسوية إلى مقاهيم عديدة وكثيرة تفقد من رسوخ بنيتها 
عندما تكود . إذا يكون تذكر هله الكليات ‏ الأهداف أصعب لأنها 
تُدرج في تصوّر تذكري يحتوي الكثير من العناصر . مع هذا يلاحظ 
الباحثون أن هذا المفعول لا يوجد سوى في تذككر فوري . قالفارق 
لصالح الكليات التي تمرك عدداً أقلّ من المفاهيم , الملاحظ أثناء 
تذكر فوري ٠١‏ ينخفض إذا تأجل التذكر 5 دقائق 3 ويختقي بعد 10 
,دقائق » أو 15 دقيقة أو 24 ساعة . بتحليل هذه التتائج من زاوية 
حداثة المعلومات . يمكن أن نخلص إلى أن الاحتمال الأعلى لإعادة 
استعراض معلومات جديدة ( منسوبة إلى عدد أقلّ من المفاهيم 
المعروفة ) هو مؤقت ويتلاشى بسرعة مع الوقت . 
يلاحظ شميدت أيضاً أنه يجري التعرّف إلى أحداث تلفة أو 
زة تميزة معنو يأبسر عة أكبر من التعرف إلى أحداث أخرى لاتتمتع هذه 
. إذا ينأثر الحفظ يكون بعض المعلومات تتم تتمتع بخاصة 
سن غيرها , إما من حيث حداثتها , أوعدم ترابطها المنطقي 
مع المعلومات الأخرى أو أي عامل آخر يعطيها مكانة خاصة . 


يخضع الحفظ لأغاط عديدة من التأثيرات » ويجب درسه درساً 
أفضل ١‏ ويستحقٌ التمييز عن مرحلة معالجة المعلومات من أجل 
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تحديد سيرورته . تشوب مهامٌ التذكّر عوامل غتلفة وتناسب أبحاثاً 
تتعلّق باكتساب المعلومات . ضمن هذا الإطارء ترتدي كل هذه 
العوامل أهمية كبيرة خاصة عندما نكون بصدد مسألة استرجا 
المعلومات على فترات من الزمن أطول . فمن المعروف في الواقع أ 
الحفاظ على المعلومات في الذاكرة لا يتطابق مع سيرورات سلبية 
لحفظ المعطيات ولكن يتعلّق أكثر بنشاطات تحويل وإعادة بناء لحذه 
المعلومات . 

تحفظ المعلومات المقروءة من أجل استعمال لاحق . يسعّى نشاط 
البحث في الذاكرة بالاسترجاع ويقوم على استعادة المعلومات الملائمة 
5 الذاكر ة.أمَا الأواليات التي تدخل في هذا النشاط فهي شبيهة 
فعلاً بتلك التي سبق ذكرها بالنسبة للنشيط . الأمر هو 
في الواقع عبارة عن استرداد لمعلومات حزن بعد معالحة معيّلة . إذاً 
تخضع استعادة المعلومسات إلى حدّ بعيد لنمط المعالجة المجراة 
وللعوامل التي تؤثر على الحفظ . كا يحتمل أن تكون إقامة البنية 
الفوقية تتم حين.حضور النص وليس حين استرجاع المعلومات . 

تسهّل استعادة المعلومات باستعمال مؤشرات توقرها المخططات 
أو البنية الفوقية . وتظهر الأبحاث التي تقارن بين عمليات التذكر, 
بإقامة لائحة م الكلمات انطلاقاً من مخطط ولائحة أخرى انطلاقاً 
من الصنافة » أن تذكّر اللائحة الأولى هو أفضل من تذكر الثانية . 

تبدو الأعمال المهتمّة بما وراء الذاكرة مهمّة بشكل خخاص إزاء 
استرجاع المعلومات . هناك العديد من الباحثين تمن يعتقد في الواقع 
أن الفرد يستطيع » بواسطة المعلومات التي اكتسبها عبر سيروراته 
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التذكرية واستعماله الواعي لبعض الاستراتيجيات حسب صعوبة 
المهمّة أو لإمكاناته وحدوده الشخصية » يستطيع أن يحسّن تجلياته 
في التذكر بمراقبته مراقبة أفضل لنشاط الحفظ عنده. بالرغم من أن 
هذه الأعمال فشلت غالبا في إنجاد ارتباط عل مستوى عال بين 
تجليات التذكر والاستراتيجيات التذكرية, فإنّ الأبحاث ما تزال 
تتتابع وتحصل بعض الأعيال الحديثة على علاقات إيجابية معيرة بين 
مؤشرات من ما وراء الذاكرة وتجلّيات من الذاكرة . 

سوف نتكلّم في الفصل الثالث من هذا الكتاب وبتفصيل أكثر 
عن سيرورة تأليف النصوص وكتابتها . إن مهمّتي التذر 
والتلخيص المستعملتين في الأبحاث حول الاستيعاب *ما مهمتا 
كتابة أيضاً وتطبّقان على التوالي نشاطات إدراكية معقّدة جدّأً وغير 
مقدّرة للأسف كا ينبغي من قبل الباحثين في الاستيعاب . 

باختصار . إن تأليف استذكار أو ملخص للنص يعتي خط بنى 
ذهنية دلالية ووضعها في إطار زمني معين وصياغتها بواسطة مفردات 
معينة تبعاً لقواعد واصطلاحات خاضة باللغتين المكتوبة أو 
المحكية . من بين العوامل التي يتعين أخذها بعين الاعتبار يلعب 
نوع المهمّة المطلوية من الأشخاص وكيفيات الاسترجاع دوراً مها في 
نشاط التاليف ٠‏ مثل 3 لا تتطلّب مهمّة التلخيص بوجود النص من 
تصميم ( خطة » هقاط ) للتأليف قدر ما يتطلبه التلخيص في غياب 
هذا النص . ويستفيد الاست مكار المباشر من رسوخ بنية الآثار 
التدكرية اللخوية التي غالبم تغيب عن استذكار ماخر . 
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ظلبت إلى أشخاص وضع استذكار شفهي لنصٌ معينْ وإلى آخرين 
وضع استذكار مكتوب . وكشفت الدراسة المفصلة للارتيازات أنْ 
الذين كتبوا وضعوا استذكارات مؤلّفة من جمل شبيهة بجمل النص 
أكثر من جمل المتكلمين . كان ارتيازهم أكثر اقتراباً من النص 
الاصلي ويتضمّن عدداً أقلّ من الجمل المزيدة . واستنتج الباحثون 
أنه بان استذكار شفهي ١‏ يورّع المتكلمون إمكاناتهم الإدراكية 
توزيعاً ختلفاً عن الذين يكتبون. في الواقع. إنّ هؤلاء لا يخضعون 
لويقاع الانتاج الذي تفرضه اللغة المحكية » ويستطيعون تباعاً 
استرجاع المعلومات ثم م خطها . كلها يمكنهم أيضاً التوقف 2 
الاستثناف » المراجعة ع التصحيح . أما المتكلّمون فيتعين عليهم أن 
يسترجعوا ويخطوا في وقت واحد » ما ينقص من مراقبتهم مختلف 
النشاطات . 


أخيراً ثمّة عامل يمكن الإشارة إليه في ما يخصٌ مسالة التأليف في 
مهمة استذكار . وهو يتعلّق بكون الفرد قد يملك أحياناً في ذاكرته 


المعلومات ال الملائمة ولكن دون أن يتمكنٍ من وضعهأ أوخطها بشكل 


عض الشواكب في تجأيات الأطفال إلى نقص في مهارتهم اللخوية في 
التعبير . 


النماذج 
هناك العديد من النهاذج ( القوالب ) المستعملة حالياً لوصف 
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وتحليلها انطلاقاً من ثلاثة نماذج » مع التركيز على خصائصها 
الرئيسية . إِثها تصف نشاطات : 1- توبجّهها المعطيات ؛ أو 2 
توجهها المفاهيم ؛ أو 3 تفاعلية . 

إن نموذج سير العمل الموبجه من قبل المعطيات . ويسمّى عادة 
بالانكليزية مت-صدم مط أو مه9ل رعق يستند الى مبدأ أن المعنى 
يتكوّن انطلاقا من تمييز وتكويد مختلف وحدات النص الأساسية ‏ 
الكليات » الجمل ‏ قبل دبجه بوحدات أكبر . من هذا المنظور , 
تقو قوم الغراءة عل ترجة رموز وانفهم يآني من تلقام نقسه عند حصواء 

. يتعلق القارىء بالنص ويكون نشاطه الإدرا 

0 على الدوام . يجري التأويل الدلالي انطلاقا من بنى 
العبارات » وتتعلق الاستدلالاات أساساً ا بتحليل المسئدات 
ومؤشرات التلاحم الملطروحة بوضوح ويب البنية الفوقية 
بالتلخيص ٠‏ التركيز والاختصار فقط ١انطلاقاً‏ من المعلومات التي 
يقدّمها النص . في الحقيقة » يفترض هذا النموذج ( أو 'القالب ) 
أن بناء مدلول النص يقوم عل سيرورات من مستويات دنيا ‏ فك 
الكود معاني الكليات » والجمل والعبارات ‏ قبل تدخل 
سيرورات من مستوى أعلى - تحديد الآفكار المهمّة » إقامة البنية 
الفوقية . وهذا هو التمييز الذي يقيمه كينتش هاسنا بين 
السيرورات التحتية أو الصغرية والسيرورات الفوقية أو الكيرية » أو 
بين الاستيعاب ا موضعي والاستيعاب الشامل . 


يتعين أخل قالب من هذا التوع بعين الاعتبار لأنه يوجد حالاات 
تكون فيها المادةالمطلوس فهمها جديدة جدَا بحيث يضطرٌ القا رىء 


61 


إلى الاستسلام لتصرّف كهذا كي يجح في مهلته إلا أن معاسن 
تصوّر للسيرورة خطي أكثر من اللزوم وعل حجز كبير للغاية 
لنشاطات التمبيز والإدراك . 

نُستعمل العبارتان «هع«ملمه) ولممةط-ععلعاجمص! 
أودء 1ل عولء1«وصط في المؤلفات الانكليزية للدلالة على نموذج 
العمل الذي توجّهه المفاهيم . إِنّه نموذج يستند إلى مبادىء تكون 
يموجيها عملية الاستيعاب سيرورة بناء فرضيات » واستباقات » 
النص » لا بل منذ قراءة العنوان نفسه . إِنْ بناء المعنى الإجمالي 
للنص يقوم منذ بداية القراءة بفكرة عامّة يتصورها القارىء انطلاقاً 
من تجاريه الشخصية ٠‏ ومعلوماته ل والمخططات والببى الفوقية الي 
يملكها مسبقاً . في هذه الخحالة لا تكون عملية فك الكود 
والسيرورات التحتية ضرورية 6 أو أقلّه لا تكون أساسية ٠.‏ تتم 
القراءة إجمالية. يوججهها القارىء وتقوم أساساً على شكل مائلة 
للنص مع البتى الموجودة التي تتعدّل على طول السيرورة . إنَها 
معالحة بالسيرورة الفوقية قائمة 3 ثمة عل نظرية المخططات . ويمكن 
لبعض النماذج من هذا التو أن تركز على معلومات الأشخاص 
السابقة لدرجة يُتتسى معها تماماً دور السيرورات نفسها . 


يبدو أن هذا النوع سن الماذج يلي أكثر حالياً حاجات الباحثين 
في الاستيعاب » إذ أنها تكمن خلف معظم الأبحاث التي سبق 
وذكرناها بمعرض حديثنا عن المعلومات الأصلية والمخططات ‏ ل 
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أنها من جهة أخرى مؤاتية للحاللات التي تكون فيها المادة معروفة 
لكن يصعب عليها أن تأخذ بعين الاعتبار جزءأ من السيرورة عندما 
تكون الحالة خلاف ذلك . 


عندئذ , النموذج الأفضل هو النموذج التفاعلٍ الذي يفترض 
التأثير المتبادل بين السيرورات مها كان مستواها . تبعاً للسياق » 
للأهداف المتوشاة أو للنص » يضبط القارىء » آلياً أو بإرادته » 
سير العمل الودراكي لتحقيق مهمّة الاستيعاب على أفضل وجه . 

إن نموذج كينتش وفان ديك عازنط 28؟ هو على الأغلب النموذج 
الأكثرٌ شهرة واستعمالا بين الناذج التفاعلية . يأخدذ مفهوما البنية 
التحتية والبنية الفوقية مستوبي المعاللجة بعين الاعتبار. ويجري 
هذان المستويان بالتوازي حسب معالجة عدد متغير ‏ تحدّده 
خصائص السطح - من الجمل الدلالية بالدورة الواحدة . وتنشاأ 
البنية الفوقية تدريجياً انطلاقاً من مبدا تكرار العناصر والجمل داخل 
كلّ من الدورات وبتطبيق القواعد الفوقية إذا لزم الأمر . 

من جهة أخرى يفترض النموذج التفاعلي أوالية مراقبة المختلف 
النشاطات الإدراكية . ويهتم البحث في ما وراء الإدراك بسيرورات 
التحكم هذه » وهو يتضمُن معلومات واستراتيجيات تؤْمّن إدارة 
التشاط الإدراكي . هذه المعلومات وهذه الاسترائيجيات تحدم 
بدورها المراقبة وتنسيق النشاط الذهني . 


٠‏ في ما وراء الإدراك يعكس بعد « المعرفة » قدرة الشخص على 
تحليل تجربته كقارىء » والتفكير بنشاطه الإدراكي للاستيعاب كي 
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يخلص إلى ميادىء وقوانين قد تسهل تجاربه القادمة . أمّا الناحية 
الثانية» أي الاستراتيجيات ٠‏ فهي مرتبطة أكثر بالتجلي وتعرّف 
ككفاءة القرد على استعيال الوسائل المناسبة لنوع النص أو لمهمة 
معيّنة . يقول سميث طافم8 أن القارىء الجيّد يتوصّل لانتقاء 
الاستراتيجيات الجيدة عند اللحظة المناسبة . فباستطاعته أن يعرف 
متى ؛ وكيف ولاذا ينبغي تطبيق إجراء معين وينجح في مراقبة 
نشاطه وضبطه وتقييمه عند كل مرحلة من مراحل السيرورة . 
يستحقٌ البعد ما وراء الإدراكي لسيرورة الاستيعاب حتياً قدراً 
أكبر من الاهتيام . لكن لا بد من أن يكون مدرجأ وف وقت واحد 
ضمن قالب مترابط للاستيعاب وللتطور الإدراكي . حت الآن . 
تزال المحاولاات قليلة الإثيار ولا تسمح بوضع قالب حقيقى 
بالتالي فَإِنْ الأبحاث متباينة جذَا سواء على مستوى ٠‏ ارق 
الاختبارية والنتائج الحاصلة أو على مستوى التأويلات المقدّمة . 


إن استيعاب ؛ التصوصس هو نشاط إدراكي يعرف يانه تفاعل بين 
نص وقارىء » يأنخذ مكانه ضمن سياق حدّد . هكذا فإِن سيرورة 
اللاستيعاب تخضع لتأثيرات متنوعة تنيثق في وقت واحد عن السياق 
وعن النص نفسه ». وعن خصائص القارىء . يخصص علماء 
النفس ء دون أن ينكروا أهمية عوامل السياق والنص ء اهتياما 
خاصاً بميزات القارىء عبر دراسة بنى المعرفة والسيرورات 
السيكولوجية الداخلة في مهمّة استيعاب النصوص . ومن بين 
خصائص القارىء غالباً ما تكون الناحية التطوّرية موضوع أعمال. 
يقوم بها الباحئون . 


تطور الاستيعاب 


يقول شل وهال(1) أن تظور الاستيعاب أو توه يستمرٌ على مدى 
الحياة . إلا أنْ الأبحاث تهرى عل الآطفال والمراهقين معظم 
الأحيان . وتلاحظ أكثرية الأعمال » حيث تحلن النتائج الحاصلة 
تبعاً للمجموعات المدرسية - مجموعات سيا 3 » تلاحظ 
تحسناً في التجلّيات مع السنّ لكل من النواحي المدروسة وغالباً 
بمعزل عن نوع المهمّة المطلوبة . 
العمر 

يقول ماتدلر 384220166 أنْ كل الدراسات حول التصوص 
السردية تظهر تفوقاً لدى الأشخاص الأكبر سنا بالنسبة للمتغيرات 
الكمية مثل عدد الجمل أو وحدات الإعلام المتذكرة . ويلاحظ 
بعض الباحثين أيضاً أن أوقات القراءة هي أقصر لدى الأشخاص 
الأكبر سا » كبا في معظم الأبحاث 7 تقارن وقت إنجاز مهام 
إدراكية متنوعة . 

ويقوا ل بعض الباحثين الذين درسوا الاستدلال أيضاً بفوارق قي 
التجلّيات حسب أعمار الأشخاص . لقد استنتجوا أن أطفالاً في 
الثامئة من العمر يقومون بعد من الاستدلالات أكثر من أطفال 
الحضانة . ولاحظوا أن أطفالاً من السنة الدراسية الثانية ينقلون في 
تذكرهم من المعلومات المستدلٌ عليها ‏ غير الموجودة في النص 


-ذم8 :1400681 ,«عدوتاممعع عنهه[مطعووط» .(1980) .1 رللةةظ ,8.8 ملاعطعة (1) 
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الأصلي - المتطابقة مع القضّة أكثر من أطفال الحضانة الذين تعتبر 
استدلالاتهم انحرافات بالنسبة لموضوع القصة . 

واهتمت بعض الأبحاث بأثر مستويات الأهمية النسبية 
للمعلومات . فقد لاحظت أنَّ الأشخاص الأصغر سنا » ورغم 
أنهم ينقلون عدد معلومات مهمة ة أكثر من التفاصيل » » لدييم 
ارتيازات (مع1معءمامىم) أقل اكتمالاً عند مقار ته ببنية النص 
الفوقية من ارتيازات الأشخاص الأكبر سنا 6 ونذكر بأنْ البنية 
الفوقية توافق وحدات المعلومات الأهم في النص الأصلٍ . ومن 
الباحثين من درس مهارة الأشخاص في في التعررف إلى درجة أهمية 
عبارات النص . فلاحظوا أن طلآاب الثشانوية يمكنهم تصنيف 
وحدات المعلومات باستععال أربعة مستويات ٠‏ بينا يتوصل تلامذة 
السنة الدراسية السابعة إلى هذا بواسطة ثلاثة مستويات ٠‏ وتلامذة 
السنة الخامسة بواسطة مستويين اثنين فقط » ويصعب على تلامذة 
السنة الثالثة القيام بمهمّة كهذه : أمّا ماكجي ©8066 فيستنتج أن 
قرّاء جيدين من السنة الثالثة والخامسة يستطيعون التعرّف إلى أفكار 
النصّ المهمّة ولو أن مهارة الأكبر سنا منهم هي على مستوى أفضل . 
كذلك لاحظت أبحاث أخخرى أن الأطفال الصغار لا يصنفون عل 
أساس الأهية الأفكار نفسها الني يصفها الأطفال الأكبر سنا 
والناضجين بأنها مهمّة . لكن جرت دراسات أخرى تظهر أن هلا 
العامل لا يتغير كثيرا مع العمر أو لا يتغيّر أبدأ . فهي لا تلاحظ أي 
فارق بين الناضجين وأطفال السنة الدراسية الرابعة والسنة الدراسية 
السادسة أو بين أطفال السئة الدراسية الثالئة والسنة الدراسية 
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الخامسة . لكن تجدر |الإشارة إلى أن النصوص المستعملة ف هذه 
الحالة هي قصيرة جد أو مكونة من عبارة واحدة فقط . إذاً قد 
تكون التجلّيات الملحوظة متأئّرة بنمط المهمّة والمادّة . تشير براون(1) 
إلى أن تلامذة السنة الخامسة هم أكثر شفافية تجاه الأفكار امه 
عندما يُطلب إليهم تلخيص النص خلال فترة محدودة . كذلك من 
الباحثين من يعتق بأنَأطفالً من سن ما قبل اللدرسة يتوضلن 
للتعرف إلى الأفكار المهمة في نص معين إذا كان السياق وأهداف 
النشاط ماألوفة جدَاً لديهم . يمكن الافتراض إذا أن القدرة على 
استخلاص الأفكار المهمّة تتطوّر باكرا جذَاً قبل تعلّم القراءة 
والكتابة وأنْ الفوارق التطورية التى يلاحظها بعض الباحثين أحياناً 
هي نتيجة مرتيطة أكثر بكفاءة الذاكرة أو استحالة استعال فعال لهذه 
المهارة في بعض الحالات ‏ نص طويل جد أو معقّد مثلا . 

ان المؤلّفات التي تهتمّ بدراسة تسطور المخططات - أو 
السيناريوهات » أو أطر المعرفة ‏ همي أقلّ عدداً والنتائج ليست دوماً 
واضحة جد حول وقت وكيفية اكتساب هذه البنى أو ابتداء من أي 
لحظة يجري استعبالها منبجياً . مع هذا فإنّ السيناريو خضع 
لأبحاث عديدة وافق خلاها الباحثون نسبياً على أن هذا النوع من 
البنى يكتسبه ويستعمله الأطفال الصغار . إذ يعتقد هؤلاء الباحثون 


عباناععاعة أه أمعسرمماءبع0 726 نممتاتمج معداء81» .(1981) على ,وعمءظ (1) 
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أن بنية زمنية تقدّم فيها متتالية من الأحداث ضمن ترتيب معي 
تشكل مبدأ تنظيم الذاكرة لدى الأشخاصٍ من مختلف الأعمار . 

ويلاحظون أن أطفال الحضانة ينقلون قصصاً مع احترام التسلسل 
الزمني كبا تلاميذ السئة الدراسية الثالئة . وأنّه 5 فارق في 
الاستذكارات بين تلامذة الستتين الكالئة والخخامسة بالنسبة لتصوص 
سردية عند مقارنة ارتيازاتهم ببنية تقديم المعلومات الزمنية . من 
جهة أخرى لوحظت بعض الفوارق بين مجموعات الأشخاص - 
الحضانة والسنة الدراسية الثالثة حول نواح أخرى مرتبطة 
بالسيناريو . يبدو أن الأشخاص الأصغر مث هم أدقّ قٍٍ استعمال 
العناصر التي تملأ الخانات الفارغة » وأنهم يحذفون عدداً أقلّ من 
هله العناصر 3 ويقدمون إضافات أكثر تخضماً بالمكونات ويغطون 
عدداً أقلّ من المعلومات الجديدة . ويستندج الباحشون أن 
الأشخاص الآصغر سناً يتعلقون أكثر بتقديم «المعلومات المطابق 
لسيناريو ويعمدون إلى حرجة أقلّ من البناء من الأكبر منهم . كما 
يلاحظ باحثون آخرون فوارق بين مختلف فئات العمر حيث 
يستنتجون أن تلامذة السنة السادسة هم أكثر إحساساً ببنية النصوص 
« الإيضاحية » » ويستعملونها أكثر في تذكرهم من تلامذة السنة 
الرابعة . ويستنتج فريدريكسن «مععطةمء7:60 فروقات معيرة لدى 
أشخاص في السنتين الدراسيتين الثالثة واللخامسة بالنسبة لنصوص 
من النمط الإجرائي والتفسيري . فبينما تتشابه التجلّيات في 
المجموعتين بالنسبة للنتصوص السردية » تكون النتائ نج أدق مستوى 
بالنسبة للنصوص ١‏ الإيضاحية » » حيث يُظلهر تلام السئة الثالثة 


68 


تناقصاً أكبر في التجلي . هكذا يصحّ افتراض تسلسل في اكتساب 
مختلف البنى . يجد فريدريكسن أن النصوص السردية هي 
الأسهل . ودس تتفق الباحثتان انغليرت وهيبرت(1) على عدم وجود 
اكتساب متزامن لمختلف البنى . وهما تقولان أن الوصف والمقارنة 
هما نمطان من البنى الأكثر صعوبة » حت بالنسبة للراشدين . إِنَّ بنى 
النصوص السردية تأتي أوَلاً » يتبعها الوصف , فالبنى سابق/ 
نتيجة » مسألة / حل والمقارنة . مم هذا » هناك قلّة من الأبحاث 
حول هذا الموضوع والنتائج تأقي غالبا متناقضة . 


في مجال ما وراء الإدراك » أكّدت بعض الأعمال الفرضية التي 
تقول بن هذا النوع من المعلومات أو المهارات يتطور في وقت 
متأثشر : أنْ الأطفال بعمر 8-7 سنوات هم مجهّزون تجهيزاً أفضل من 
أطفال سن ما قبل المدرسة ؛ وأنّ المراهقين وطلاب الثانوية يحوزون 
على العموم على معلومات أو مهارات من النوع ما وراء الإدراكي 
أكثر وضوحاً ودقة وفعالية . ومن الباحئين من يعتبر أنه نحو سن 
12-1 سنة يصبح الأطفال قادرين فعا عل ضبط استراتيجيتهم في 
القراءة حسب أهداف مختلفة . الباحثة ماران مةسسطاتةة هي من 
هذا الرأي ود قستنتج عدم استطاعة أطفال المرحلة الابتدائية بشكل 
0 أن يدخلوا في سيرورة معالجة للمعلومات تبح لهم بإدارة 
بهم بأنفسهم . فهم في الواقع ينزعون ء كما تقول , إلى النظر 
5ع معكةة عماحملء ع0 ع” دمع لتدت» . (1984) .18.11 رترعطنةة ,.5.© ,امعلهمظ (1) 
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إلى كلّ من عناصر النص كبا لو كان موجوداً في معزل عن العناصر 
الأخرى . ويبملون هكذا ما يجعل من هذا النصّ كلا متكاملا . 
أخيراً تبرز بعض الأبحاث المتعلّقة بالتلخيص النزعة التطورية 
المرتبطة بسيرورة معاحة المعلومات ووضع تصور إجمالي للنص . فهي 
تظهر أنَّ الأطفال الأكبر سأ يه يعمدون عل ما يبدو أكثر الى البناء 
خلال معالجة النص » وتستنتج ج أنْ طلاب الثانوية يميلون إلى 
التصميم ( صنع مسوذة ) ) وأخهم تبس قادرون عل التعبي عن عدد أكى 
ص الأفكار بعدد أقلّ من الكلات في حين أن الأشخاص الأصغر 
السنتان الدراسيتان الخامسة والسابعة - يميلون إلى اعتياد 
امتراجة رحبا تقوم على النسخ كلمة فكلمة تقريباً لبعض أجزاء 
النص بعد حذف ما يرونه أقل أهمية . كا اكتشفت هذه الأبحاث 
أنه باستطاعة تلاميذ المرحلة الابتدائية استعهال قواعد حذف,. ولكن 
الأشخاص الأكبر سئاً يستعملون أيضاً قواعد إحلال وانتقاء للعبارات 
المواضيع . وقلّما يستعمل تلامذة السئة الدراسية الخامسة قاعدة 
الابتكار . بينما يستعملها تلامذة السنة العاشرة مره من ثلاث حيث 
يناسب استعم الها وكذا يفعل طلاب السنة الرابعة في الثانوية مرة على 
اثنتين . إذأ تستنتج هذه الأعمال أن الراشدين يقومون بتركيبات - 
بناء جملة لتلشخيص عبارة أو عبارتين من النص - وبابتكار. جملة 
تلخّص فقرة أو عدّة فقرات ‏ أكثر من تلامذة السنة الثامنة . إن 
تطبيق قواعد التلخيص يتطلّب حسن الحكم . والمجهود ء 
والمعلومات والاستراتيجيات المناسبة . ويُعتقد أنه في مهمّة كهذه 
على الأشخاص مراقبة نشاطهم بتقييم مستمرٌ لأنفسهم » للمهمة 
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ولليادة . هكذا يُرى أن التلخيص يرتبط كثيراً بالنمو والتطوّر لأنّه » 
وبالرغم من أن الأطفال الصغار يستطيعون تمييز الأفكار المهمّة » 
يعتقد الباحثون بأنُ وحدهم الأطفال الأكبر سئاً قادرون على تجميع 
جمل تحت موضوع معين .ٍ وكشف مستوى تنظيم النص واستعمال 
هذا التنظيم استعمال مؤاتيا في بناء التلخيص . 

كيف يتم تفسير كلّ هذه الفروقات الملحوظة عند أشخاص من 
أعمار مختلفة ؟ تستلزم الإجابة عن هذا التساؤل المواجهة بين سؤالين 
أوّلين : 1 ما هى التغبرات الإدراكية المسؤولة عن هذا التطوّر ؟ 
و2- كيف تحدث هذه التغيّرات ؟ 


يتعين هنا النظر إلى الناحيتين ( بنى المعرفة والسيرورات 
السيكولوجية ) بغية محاولة الردٌ عن هذه التساؤلات . بالنسبة لبنى 
المعرفة » يمكن الاعتقاد بأنّ جزءأ فقط من التغيرات الملحوظة يمكن 
تفسيره بتطورها . يقول روث طامع أن الاختلافات على مستوى 
أساس المعلومات تفسر جزءاً كبيراً من التباين بين الطفل والراشد . 
في الدراسات حول الشطرنج » تتناقص الاختلافات إل حدٌ بعيد 
عند مقارنة أطفال وراشدين هم معلومات متكافئة نسبياً عن هذه 
اللعبة . كذلك يُلاحظ كثيراً أن المعلومات مرتبطة بالسن . يلعب 
إذأ هنا غنى المكتسبات دوره : كلما كان لدى الفرد كمية أكبر من 
المعلومات وكلّما كانت هذه المعلومات أكثر تنوعا . جاء تجليه على 
مستوى أفضل . ويما أنَّ الأشخاص الأكير سنا يملكون من حيث 
المبدأ جعبة أكبر من المعلومات يفسر هكذا تفّق نجلياتهم . لاحظ 
بعض الباحثين أن الأشخاص الأكبر سنا . وبعد قراءة نص يروي 
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قصة معينة » ينقلون عدداً من العناصر ‏ الأحداث ‏ أكبر نما هو 
لدى الأطفال الأصغر سا . ييدو إذاً أنَّ التصوّرات الذهنية تملك 
مضموناً أكبر وعدداً أكبر من المعلومات لدى الأكبر سنا . 
الناحية الثانية في بنى المعرفة تعود إلى تنظيم الذاكرة . ثمّة مسألة 
هم الأبحاث وهي معرفة ما إذا كان أحد أشكال تجميع 
المعلومات . مثل المخططات ‏ السيناريوهات أو أطر المعلومات ‏ 
يتطور مع العمر . يعتقد ماندلر أن البنى من هذا النوع يحتمل أنها 
تصبح أكثر تعقدا مع العمر . مع هذا فإنها على تنظيم واحدء 
والطبقات متشامهبة . حت أن ماندلر يفترض » انطلاقاً من هنا 6 ىق 
معرفة ثابتة تستند إلى مبادىء تنظليم للذاكرة لا تتغير أبداً . وتظهر 
بعض الأبحاث التي ذكرها ماندلر أنه يإمكان أطفال صغار جدَاً 
( أربع سنوات ) استعيال الترتيب التسلسل للأحداث من أجل 
إعادة بناء متتالية أحداث قُدّمتَ دون ترتيب . وهناك أبحاث 
أجري بعضها على أطفال بسن ثلاث وأربع سنوات ٠»‏ وبعضها على 
أطفال بسن أربع وس سنوات وتلامذة من السنتين الدراسيتين 
الاو لى والثالثة أظهرت استطاعة كل الأشخاص استعيال سيناريو 
لحفظ وتذكر المعلومات . إذاً يؤكد الباحثون فرضية ة ماندلر التي تقول 
بأنه حت في فترة الطفولة الأولى » يمكن أن نجد ني التجليات نموذج 
تنظيم للذاكرة يقوم على أساس شكل مخطط . حسب هذا الكلام 
لا بعد إذأ تلود لافت مع العمر . عندئل ينبغي صياغة فرضيات 
يدة تتعلق بالتنظيم التذكري . 
0 الأولى بالمرونة في استعمال المخططات . لقد سبق 
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أن أشرنا إلى كون اكتساب بعض بنى النصوص ٠‏ الإيضاحية » 
يحدث في وقت متأخر . من الباحثين من يلاحظ أنه بالكاد 022؟ من 
الأشخاص الذين درسوهم - تلامذة من السنة الدراسية التاسعة ‏ 
يستعملون فطرياً , بنى النصٍ . ويلاحظ فريدريكسن أن تلاميذ سِ 
السنة الدراسية الثالثة يتذكرون كما تلامذة السنة الخامسة نصًا 
مردياً ؛ لكنهم لا ينجحون مثلهم بالنسبة لنصوص مبنية انطلاقاً 
من بنى أخرى . كما تستنتج أبحاث أخرى أن بنية تخططة - من نوع 
السيناريو- تبدو مفضلة وأكثز استعمال" من قبل أشخاص صغار 
السن من بنية من النوع الصناني . يمكن عندئدٍ تقديم تفسيرين : 
1- تتطور بعض أشكال البنى في وقت متأخر ؛ أو 2 يستعمل 
الأشخاص نوعاً واحداً يفضّلونه من البنى ‏ القائمة على علاقات 
زمنية ومكانية ‏ والمرونة في استعيال مختلف أنواع الببى هي ما يتطور 
مع السنٌ . يتبغي إجراء المزيد من الأبحاث في هذا المجال لتعريف 
اقل م ير في تنظيم الذاكرة عند معالجتها من هذه الزاوية , 
الفرضية الثانية . الي وضعهاماندلر. عبتم بتعميم 
المخططات . فبالنسبة للسيناريوهات » التي تَثّل أحداثاً ملموسة ع 
كثيفة الحضور نسبياً في التجربة اليومية ‏ ينبغي تعميمها لإفساح 
المجال أمام مخططات أكثر تجرّداً قابلة للنقل إلى حاللات من نفس 
النوع أو أحياتاً مختلفة كفاية عنها . من الأبخاث ما يلاحظ أنه كلما 
كان الأطفال أكبر سنا أعطوا ٠‏ أثناء تذكرهم » معلومات عامة 
مقابل العناصر المحدودة جدَّا لقصّة ينقلها لأكفال الأصغر سئا . 
ويخلص الباحثون تطور في تعلّم السيناريوهات التي تثُ أحداثاً 
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يومية وفي استعباها الأكثر عمومية . 
على صعيد بنى المعرفة قد يتوافق تطور تجليات الاستيعاب مع 
العمر مع :1 اغتناء وتعقد في أساس المعلومات ؛ 2- المرونة في 
استعمال بنى من نط المخطط إِمَا عير اكتساب أشكال تنظيم 
جديدة ) إمَا عبر كفاءة أكبر في تعديل أشكال التنظيم هذه حسب 
الحاجات والنصوص؛ 3- تعميم أكبر أو مستوى تجريد أعلى لبنى 
7 هله . إن الدراسات الي تتعلّق مبذه الفرضيات الأخيرة 
ت لتوها وعلينا انتظار أبحاث عديدة بغية' 'فهم أفضل ل يمكنه 
- بتطور مج العمر وتفسير لتفاوتات التجلّيات الملحوظة . 


على صعيد السيرورات السيكولوجية » سبق أن ذكرنا عدّة 
دراسات تظهر . حسب العمر» تغيرات في نشاطات مثل 
الاستدلال » وإنشاء البنية الفوقية » والتعرّف إلى الأفكار المهمة . 
أما كون أوقات معالحة المعلومات تصبح أقصر مع العمر فيمكن 
بادىء الأمر تفسيره بمستوى معلومات الأفراد » ولكن ايضاً 
يسيرورات سيكولوجية مختلفة . 


ثمّة افتراض يأخذ به غالبا الباحئون يتعلق بالسيرورة الإجمالية . 
فالكثير منهم يعتقد بِأنّ الأشخاص الأصغر سنا يمضون وقتاً في فكٌ 
الرموز ‏ نموذج من رمام - أطول من الوقت الذي يحتاجه من هم 
أكبر منهم . الأمر هنا هو عبارة عن مسألة تخصيص للإمكانات 
الإدراكية . ويعتقد أنه كلا أصبحت عملية التفكيك أتوماتيكية 2 
كلا استطاع القرّاء اعتّاد طريقة ة عمل حسب النموذج 0098-م10 . 
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إنه استنتاج عام . وقد تكمن إحدى النواحي المهمّة للتطور في أنه 
مع العمر » يعمل الأشخاص أكثر انطلاقاً من نموذج تفاعلٍ حيث 
تُستعمل طريقتي المعالجة تبعاً للحاجات والمواقف . 

ويوجد افتراض ثان يستند إلى قدرة أكبر على معالجة المعلومات . 
لقد سبق أن أشرنا إلى الدراسة التي لاحظت أن أشخاصاً أكبر سنا 
يعمدون إلى بناءات أكثر من هم أصغر منهم . ويعتقد ماندلر أن 
التطور مع العمر يظهر في بناء التصورات . يفترض بالأشخاص 
الأكبر سنا أنهم يستعملون استعمالا" متنوعاً نظامهم التصوري لحظة 
معالجة المعلومات ٠‏ وأنهم يعودون إلى وسائل أكثر تنؤعاً مرتبطة 
ارتباطاً غير مباشر بالفضمون المقدّم وأهم أكثر مهارة في في اتباع هله 
الوسائل . وهذا ما قد يفسّر الفوارق في الاستدلالات وإنشاء بنية 
فوقية أكثر اكتمالاً . 

أخيراً هناك افتراض ثالث يؤدّي إلى السيرورة من النوع ما وراء 
الودراكي . يُعتقد أن سيرورات المراقبة لدى المرء ومهارته في التفكر 
في نشاطه التصوري هما عاملان قادران على التطور مع العمر . 

يمكن إذا تفسير تطوّر التجلّيات مع العمر من وجهة نظر 
السيروراءتالسيكولوجية بالنظر إلى : 1 - النشاط ما بين المنوالين 
منا-دره6مطور دبوول-مه: » 2 - المعالجة البناءة للمعلومات؛ 3- 
مراقبة أفضل للنشاطات الإدراكية . 


المسألة الثانية التي تطرّقنا إليها تتعلّق باسباب تطور بنى المعرفة أو 
السيرورات السيكولوجية مع العمر . حول هذه المسألة ٠»‏ قلا 
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تقدّمت الأعمال وما تزال التفسيرات قليلة . ولا نجد سوى معطيات 
تعزو الأمر إلى وجود جعبة أغنى من المعلومات وإلى اكتساب 
مهارات على مستوى أرقى تبعا للخبرة اليومية أو التعلّم. قلّة من 
الباحثين تذهب إل أبعد من هذه النقطة . . ويقوح ماندلر من جهة 
أخرى أن بعض التغيرات هي بنيوية ة وأن تطور النشاط الدلالي 
واللغوي للأفراد يمكن مقارنته قياساً مع تطور التفكير الخبري الذي 
يستلزم » بالنسية للمبادىء العددية ,» نشاطاً إدراكياً ختلفاً عن 
النشاط المطلوب لاستعمال الأعداد . ويعتقد بوجود تفاعل بديبي 
بين التطور الإدراكي والقراءة . فبتاء المدلول يتطلّب نشاطاً من 
النمط العملاني 3 وهذا النشاط ضروري لفهم الجمل والعبارات 
المعقدة وقد يفسّر إذاً جزءاً كبيراً من الفروقات بين الأشخاص من 
أعبارغتلفة _ 


إذاً يخضع استيعاب النصوص لتطور حسب أعمار الأشخاص . 
بالرغم من أن الأبحاث بدأت تحديداً أفضل سواء لعناصر بن 
المعرفة » أو لعناصر السيرورات السيكولوجية ء التي تمخضع 
للتغيرات » فهي لم تزل صامتة حول التفسيرات التي تبرر 572 
التطور . ولارتباط هذا التطور ارتباطاً أساسياً بمجموعات الأعماره 
فهو قد يتوقف على عوامل عدّة . من الفرضيات المقدّمة حالياً 
فرضية تتعلّق بالتفاعل بين التطور الودراكي لدى الأفراد وتجليهم 
في عملية الاستيعاب . 

التطور الإدراكي 

لقد عرّفنا استيعاب النصوص بأنه عملية تفاعل بين نص 
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وقارىء ام وصفئا يعد ذلك كل من قطبي هذا التفاعل وأبرزنا 
أن نتيجة النشاط الإدراكي لدى الفرد هي تصور دلالي للرسالة » 
يختلف عادة عن تصورها اللخوي ٠‏ ينبغي إذاً التسليم بأنه على 
المستوى الإدراكي يحصل نشاط بناء أو إعادة بناء دلالي مستقلٌ 7 
عن سيات التص . هذا النشاط المهم يمكنه في الواقع أن يصبح 
أسهل أو أبطأ بواسطة أشكال خاصة منسوبة إلى الرسالة ولكن في 
جميع ا خاللات - حتى حين يكون النص قصيرا والاستذكار فورياً - 
هناك فعلا نشاط بناء » ووضع ء » وإعادة تنظيم للرسالة . إن 
سيرورة كهذه تتعلق أيضاً ببعض خصائص القارىء ء بمعلوماته » 
بقدراته الذاكرية » بمهاراته » الخ . » ولكن هنا أيضاً أي من هذه 
العوامل لا يمنع نشاط البناء . إذا في كافة الظروف. يكون استيعاب 
النصوص سيرورة سيكولوجية تتضمن شكل بناء للماثة يصفه 
الباحثون بالاستدلال , أو تحديد الأفكار المهمة أو إنشاء البنية 
الفوقية . لقد قدتمنا كذلك أبحاثاً عديدة عبتم بتطور غتلف هذه 
النشاطات مع السنّ . ونعتقد أنه يجب تكييف نظرية تطوّر 
الاسنيعاب مع هذه الاكتشافات وإقامتها على أساس تصور بنائي . 
القاسم المشترك في هذا التحول قد يكون التطور الإدراكي وخاصة 
المستوى العملاني . 


إن تطور تجليات الأفراد في ) مهام عملية استيعاب المنسوب عادة 
إلى العمر يمكن إا تمليله تبعاً لنظرية الطوّر الإدراكي . تسمح 
نظرية كهذه مه يفهم أفضل لتعديل التفاعل بين القارىء والنص عل 
مدى التطور كي كي بعلي تجلّيات ختلفة » وهوية البنى الذهئية الكامنة 
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خلف نشاط الفرد الإدراكي أمام نص للقراءة . إن نظرية بياجيه 
ةنم حول التطور الإدراكي تبدو لنا ملائمة للردٌ عن هذه 
التساؤلات . يقترح بياجيه في الواقعم نموذج عمل ذهني يفسر كيف 
يرد الفرد تجاه الحوافز المحيطة باستعمال البنى الإدراكية التي تاها أو 
بمراجعتها عندما يتضمن الواقع معطيات جنيدة تقتضي هذه 
المراجعة . 

بالنسبة لبياجيه ينجم التنظيم الإدراكي عن استيعاب المعطيات 
والتحولات التي تجرى عليها . من أجل معرفة موضوع ماء يجب 
التوصل لتصوره » وإدراك مختلف عناصره » وهذه هى الناحية 
الصورية . والتأثير على هذا التصوّر عبر أعبال أو عمليات غتلفة » 
وهذه هي الناحية العملانية . إن تطور تنظيم الفكر عير نفو الفرد 
الإدراكي . ويؤدي هذا التطوّر إلى وضع غططات مختلفة تنتج 
خلال صيغ فكرية تتطور مع العمر . لقد ميز بياجيه أريع مراحل 
للتطور تتوافق مع فترات متتالية من اكتساب الذكاء : الفكر 
الحسى ‏ الحركي » الفكر الفطري أو قبل المنطقي . الفكر العملاني 
الملموس ء الفكر العملاني الصوري . 

وتبعاً لنظرية بياجيه » يتميّز النمو الفكري بما يلي : 

أ- تطور طريقة تفكير تكون بادىء الأمر أوّلية » يركزها المرء على 
نفسه . على مظهر وحيد من الواقع :صب ريا مي 
متكيفة تكيّفاً أفضل 'قادرة على وضع الفرضيات » وعل التعميم 
إلى الممكن ٠‏ وعلى استيعاب مجمل عناصر موقف معين والتنسيق 
بينها ؛ 
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ب تطور للمهارات الذهنية غير المتهايزة كثيرا بادىء الأمرء 
والشاملة حيث يجري تطبيق قاعدة واحدة على كل الحقائق » والتي 
تصبح تدريجياً أكثر تمايزاً , أكثر تخصّصاً » أكثر تكيفاً مع مختلف 
السياقات ما يجعل الشخص قادراً على الاستباق , والتخطيط , 
ووضع قواعد جديدة للعمل انطلاقاً من عناصر معروفة مع أخذه 
بعين الاعتبار لما هو جديد ومغاير ؛ 

ج ‏ تطور في طريقة إدراك الواقع مركزة بادىء الأمر أساساً على 
الشىء ء المللموس وعلى ناحيته أو نواحيه السائدة » متعلقة بخصائص 
المحبط وقليلة الإحساس بالأجزاء المختلفة لكل واحد » " تمي 
تدريياً أكثر انفصالاً عن الملموس » مستقلّة عن أشياء الواقع 
الأحداث الفعلية ما يجعل المرء قادراً على التجريد والتعميم ؛ 

د تطور ف القدرات على معالجة المعلومات : يرى الأطفال 
صغار السنٌّ في الكلمات معلومات أكثر مما تحتويه حقيقة ويتوقف 
تأويلها على رؤية خاصة للعالم الذي تكون عندئل قراءته سطخية » 
جزئية » قائمة على عنصر واحد للحالة أو على ما هو معروف ؛ مع 
تقدّم العمر » يصبحون تدريجياً أكثر إحساساً بدقائق اللغة وأكثر 
قدرة على استعيال أفضل لكل المعلومات » والتكيف مع المعطيات 
الجديدة » وتصور أكثر تعقّداً وتجريدية لكل العناصر المطلوب 
معالجتها . 

يتعلق هذا التطور في ختلف أوجه الذكاء بنمو البنى الذهنية التي 
لا تسمح بادىء الأمر بأكثر من علاقات بسيطة بين شيئين » 
وبالمقارنة خطوة خطوة » دون إجراء أي عملية » ودون تفاعل: بينهها 
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ولكن بالتركيز على الأقوى بينها . ثُمّ تشرع البنى رويداً وتدريجيا 
باستيعاب الغفات . والعلاقات عير تنسيق الكميات وتطبيق 
عمليات ملموسة وقواعد اشتغال أوّلية. أخيراً » ومن خلال البنى 
الموجودة ٠‏ يظهر التفكير الفرضي ‏ الاستنتاجي . إمكانية إجراء 
عمليات على عمليات ء وفهم الوضع التركيي حيث يكن النظر 
بشأن كلّ الفرضيات الممكنة واختبارها . وتتميّز هذه المرحلة 
الأخيرة أيضاً بقدرة المرء على التفككر حول تفكيره الخاص ء حول 
طرق اشتغاله واستخلاص قواعد جديدة . 

تقدّم نظرية بياجيه حسب إعتقادنا إطاراً ورؤيا يؤديان إلى تنوير 
معلوماتنا وإغنائها حول تطور الفرد في استيعاب النصوص . 

سبق أن أشرنا مراراً إلى أن إعادة بناء النص الحقيقي للرسالة 
وحفظها يمر باستحضار للمفاهيم » للصورء» أو للمعلومات غير 
الموجودة في النص نفسه . وتفترض هله السيرورة سلسلة من 
النشاطات الذهنية المؤدية إلى إقامة العلاقات . والتصنيف » 
والتركيب . والاختصارء الخ . » والتى لا يمكن تحقيقها دون دعم 
جهاز الشخص الإدراكي ٠‏ أي دعم طرق تفكيره . تحتويى المؤلفات 


حول هذا الموضوع عدداً لا بأس به من المؤشرات التي تؤكد هذه 
العلاقة الوثيقة . 


يقول بيدو 9ناه8146 أنه لا يمكن فصل تطور نظام معالجة 
المعلومات عن تطور الأواليات الكامنة خلف التصورات الذهنية 
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دمصورة أن المخططات التحويلية همي عناصر مهمة في كفاءة الفرد 
في التواصل . وتكون المخططات مستقلة عن المضمون وتتوافق مع 
نشاط المرء الذهني حول هذه المضامين. هذا النشاط يتعلق بالطبع 
بمستوىق التبين 3 وتنظيم المفاهيم 62 والقدرة على التوليف 2 
والتحليل » والتنسيق عبر إقامة العلاقات ٠‏ وإعادة التجميع » 
وإعادة البناء » والتركيز» والتكهّن . والتصنيف ء والترتيب 
الزمني » الخ . 
بعض الساحثين واضحون جدّاً حول العلاقة بين تطور 
الاستيعاب وتطور الفكر العملاني 56ذه6:8]0م0 260566 . وقد كتبوا 
يقولون أن المستوى الصوري هو دون شك عامل نجاح في القراءة 
ومن المكونات الأساسية في تفسير الكفاءة في القراءة . كما يعتقدون 
أنه إذا كان يمكن اعتبار الاستيعاب عملية إنشاء لبنية معرفية تتضمّن 
علاقات متعدّدة » فإِنَ النشاط العملاني هو دون أن ريب السند 
الذهني لهذا البناء. ويعتقد نوازيه :6جذهل8 أن استخراج معنى عبارة 
معقدة نتيجة تراكب العديد من الجمل يتطلب حكيا نشاطا من 
النوع العملاني ضرورياً لعملية الفهم . ويضيف أنه من أجل صنع 
علاقات بين الماضي والمستقبل » بين الواقعي والممكن » ومن أجل 
رؤية مغتلف أهداف نشاط القراءة كمنظات للعمل » يتعينٌ أن 
نأخذ بعين الاعتبار مشاركة العمليات الإدراكية الأكثر تعقيداً . 
كذلك كتب توريت17) يقول أن التفكر العملاني يتيح الحفاظ على 


-كنداعمنًا ععمقممم وعم اء عاتاتمعف عممع )6م مهه0» .(1982) .8 رعاأعءنه2 (1) 
-167 ,/ا2001 رعنههإمطعوكم عل مناءاليا8 ,«عنيوة 
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بعض الثوابت (مثل العلاقات الزمنية ) الضرورية حتياً 
للاستيعاب . أخيراً يشير إلكايند7©) لمذزا5 إلى العلاقة بين الفكر 
العملاني واكتساب القراءة مستنداً إلى كون القرّاء المبكرين متقدّمين 
إدراكياً على صعيد العمليات الملموسة أكثر من الأطفال الآخرين . 

تشير الدر اسات التجريبية العديدة التي ذكرناها إلى أنه يمكن 
اعتبار ما يُفهم ويحفظ تعديلاً لجهاز المعلومات عبر الاستيعاب, 
والتكييف . هاتان الأواليتان تظهران كنشاطين إدراكيين كامنين في 
تجاوب الأشخاص مع الحوافز التي يقدّمها النص . 

هناك أبحاث أخرى تذهب ف الانجاه نفسه . فهي تدرس 
العلاقة بين المستوى العملاني مقاسا برائز حول التفكير لقدمءه5») 
(«اكه1 وهندمقةء26 6:800831م0 ومقياس موحد للمهارات في 
القراءة لدى تلاميذ من السنوات الدراسية السادسة والسابعة 
والثامنة . في كلّ التحاليل التي قدّمت يلاحظ الباحثون تأثير 
معبّرأ » يُنسب إلى المستوى العملاني . على مؤشرات الكفاءة في 
القراءة . وينتهون إلى ضرورة النظر إلى هذا العامل في تفسيراتنا 
حول تطور الاستيعاب . 

وقد وجد بعض الباحئين فاصلاً مهنأ في تجليات الأشخاص عند 
مقارنتهم لمجموعة أعمار 8-7 سنوات مع مجموعة 10-9 سنوات . 
فقد لاحظوا أن الأكبر سنا يتذكرون من الجمل ضعف غدد تلك 


0 «لإقذق علاناءوجمماه1 : مادععمة 3001 عه مععلاتطع» .(1981) .© رلسنلاع (1)" 
.ققت25 اواأقدء هنآ 021010 تعأرولا بسع]5 .(00 نل لسمنط1) ,«مأاععهاط لروعل 
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التي تتذكرها جموعة ال 8-7 سنوات . وأشاروا كذلك إلى أنه نحو 
سنّ ال 8-7 سنوات . يوجد تغير مهم في أحكام التعرّف المتعلق 
بالنصوص السردية وتلخيصها . ليس فقط أن الاستذكارات هى 
أفضل كمَّياً ولكن نوعياً أيضاً : فالبنية الفوقية أكثر اكتمالاً » 
والأحداث المستذكرة أكثر عدداً وأكثر ارتباطاً فيا بينها . كلّ هذه 
الملاحظات الي تبروز التطور الهم الحاصل في الاستيعاب نحو سن 
7 سنوات يمكن تفسيرها تفسيراً ملائاً بأنه عند هذا العمر بالضبط 
يبدأ الطفل بالعمل على المستوى العملاني الملموس . 

نشير أخيراً إلى أعبال علماء نفس اللغة الذين أبدوا اهتاماً خاصاً 
بالعلاقة بين المستوى العملاني واستيعاب اللغة . بالرغم من أنْ 
بعضاً من هذه الآأبحاث / يتوصل إلى تحديد هذه العلاقة فقد أظهر 
البعض الآخر توازياً بين بعض نشاطات استيعاب الكليات وتطور 
الفكر العملاني لدى الأشخاص . ويرى باحثون أن أ اللغة هي 
وسيلة لتصور المعروف ...١(‏ ) وشيء تتعين ن معرفته -- شيء على 
درجة كييرة من التعقيد . إن تعلّم اللغة يق يقتضى نشاطاً سقياً: 
وقدرة على استنتاج قواعد ٠‏ قدرة شبيهة باكتساب البنى المعرفية 
المنطقية ‏ الرياضية أو المعلومات الفيزيائية » . إذاً يقوم علاء نفس 
لغة مدرسة جنيف بتقديم القراءة والاستيعاب كنشاطين إدراكيين 
يتطوران مع مستوى الأفراد العملانٍ . 

في بحث سابق لنا(') قمنا بتحليل تطور التجلّيات في مهمّة 
اه قعاكت! 46 وممقاعنال0/م 13 رمه تعمعد 6 ودمه 3 .(1986) .1خ ركعمغطعى12 (1) 


سدع زم [] رأهعماعهل عل عمغط1. معوزماوءعم0 عععمعم ها ع0 امعتدعممماء067 16 
.لامها 16ئة 
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استيعاب النصوص وفق مستوى الأشخاص العملاني مع أخذنا 
المعلومات الأصلية وتبعية ‏ استقلالية الحقل . 


إن المعلومات الأساسية وتبعية - استقلالية الحقل لاتلعب دوراً 
مهأ فعلاً في تفسير فوارق التجليات الي لحظناها بين الأشخاص . 
أمَا الجنس فهو عامل معبر يتعينٌ أخذه في المؤشرات من النمط 
الكمي ( المرتبطة بطول الارتيازات ) ٠‏ حيث يسججل الأفراد الوناث 
عامّة نقاطاً أعل من الأفراد الذكور . كذلك يشكل السن متغيرة 
تكهنية للمؤشرات من النوع الكمي . وأخيراً ٠‏ يشكل مستوى 
الأشخاص العملاني أفضل متغيرة تكهنية للمؤشرات من التمط 
النوعي ( تحويل المعلومات عبر تطبيق قواعد تلخيص وتنظيم 
للطروحات ) . وهو يمثل من جهة أخرى أهمٌ عامل يفسّر فوارق 
التجليات بين الأفراد بالنسبة لهذه المؤشرات نفسها بمعزل عن 
الخصائص الأخرى المقدّرة . وتكشف التحليلات في كلّ الحالات 
أن الأفراد ذوي المستويات الصورية يتميّزون عن ذوي المستويات 
العملانية الأخرى . 


هذه الدراسة تسمح بإجراء تمبيز مهم حول الأدوار المتوالية 
لعاملٍ العمر والمستوى العملاني في تجليات استيعاب النصوص . 
نجد الآثر العائد للعمر أكثر في تحليلات المؤشرات من النمط الكمي 
التى تعكس طول ارتيازات الأشخاص . هناك عاملان مرتبطان 
بسيرورة التأليف يبدو أنهها بفسّران هذا الأثر . يتناول الأوّل 
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التحكم بهذه السيرورة : مع العمر ‏ وتقدّم الدراسة ‏ يصبح الفرد 
أكث فأكثر مهارة في استعال اللغة امكنوية للتعير عن نفسه ححا 
أفضل بالمهارات ا ركية الأساسية والاصطلاحات ‏ النحوية 3 
الإملائية ‏ اللخاصة بطريقة التعبير هذه » بحيث يستطيع كتابة 
النصوص بسهولة في المرحلة الثانوية مثلاً أكبر مما هي في السنة 
الدراسية الخامسة . وتسمح هذه القدرة التى تنمو مع تقدّم 0 
إذأ بتحرير نصوص تزداد طولاً تدريياً »دوثئما جهد إضائق . 
العامل الثاني فيطابق معيار تجلّ ‏ تؤكده على ما يبدو بحا 
حول إنشاء النصوص ( أنظر الفصل 3)-» معياراً يقنوم على 
التفكير بأنه كلما كان النص أطول » يكون التجلي أفضل . وما يزيد 
قيمة هذا المعيار النظام التربوي . كا أنه يدخل في نفس الفرد مع 
العمر ومراحل الدراسة . إذ كلما تقدّم الأشخاص على المستوى 
الدراسي , يتقيّدون به أكثر بصورة لا واعية . إذا لا يسمح لنا 
العمر بأن نفسر تفسيراً ملدياً نوعية التجليات في الاستيعاب إلا مع 
النظر إلى طول ( كميّة ) ونوعية التلخيص . 


إن أثر المستوى العملاني في مؤ: شرات التجلّيات النوعية يسمح 
بافتراض وجود معالجة 17 العمق لمعلومات النص عند 
الأاشخاص الأكثر تقدّماً إدراكياً . هذه المعالحة تقوم إذا على اكتساب 
المهارات من النمط العملاني والتركيبي والتحكم بها . نعتقد خاصّة 
أن المقدرات في 1 - دمج وتنسيق مجموعة عناصر موقف معين » 2 
وضع قواعد جديلة لسيرالعمل الذهني ؛ 3- التجريد والتعميم » 
4- التحرّر كلياً من الشكل . من المضمون الملموس أو من 
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الأحداث الفعلية و5 - التكيّف مع المعطيات الجديدة التي يقدّمها 
المحيط والتي تميز نمو الفكر العملاني . هي كامنة خلف نشاط 
معالحة المعلومات وتتيح مع اكتسابها التدريجي تطوّر التجلّيات في 
استيعاب النصوص . 

إذأ تستحقّ الأعمال المتعلّقة بالميل التطوّري للتجلّيات في 
استيعاب النصوص أن تُتابع . في الواقع » يجب أيضاً تمبيز تأثير 
العمر وتآثير النمو الإدراكي لدى الأشخاص في أنواع مختلفة من 
المهام تمييزاً أفضل . بالإضافة إلى أنه إذا كان يبدو واضحاً أن البنى 
الإدراكية ‏ بمفهوم بياجيه ‏ تساهم بالعمل الذهني في معالجة 
المعلومات » قالمهم فهم أفضل لدورها في مغختلف السيرورات 
السيكولوجية الواردة في بناء التصور الذهنى للنص المطلوب 
استيعابه . ١‏ 

على الصعيد التربوي » نعتقد أنْ على تعليم الاستيعاب أن يأخذ 
أكثر في حسبانه التطور الإدراكي للأفراد كي يحترم احتراماً أفضل 
البنى الذهنية الخاصة بكلّ مستوى من التطوّر . يتعينٌ التتخطيط 
لنشاطات تعليم أقلّ إجمالية تسمج بتطبيق عمليات إدراكية 
متخصصة . هذه النشاطات يجب أولا تحليلها تبعاً للعمليات التي 
تتطلبها. بحيث لا يكون تلامذة المرحلة الابتدائية مثلاً في وضع 
مواجهة مع مقاييس جل تقتضى استعبال مهارات من مستوى 
صوري . ينبغي أن تكون نشاطات التعلم هذه متفردة أكثر ما 
يمكن ؛ لأنه ليبس من الضروري أن تكون مجموعة مدرسية معيّنة 
متجانسة في ما بخص التطور الإدراكي . يحتمل أن نجد عدّة أطفال 
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تباط وهم في هذا المجال دون القدرة على النجاح بنفس مستوى 
آخرين من الصف نفسه . ليس لأنهم لا يبذلون ما يكفي من 
المجهود بل لأنهم يفتقرون إلى الكفاءة الإدراكية لبلوغ هذا 
النجاح . قد يكون هذا الوضع تأثير مهم على حافز التلامذة ويمكن 
تعديله بواسطة تدخلات متخصّصة على مستوى السيرورات 
الذهنية التي يمكن تنميتها ,عبر نشاطات مؤاتية : من السهل وضع 
نشاطات للتعميم » ولتعريف المسائل » ولصياغة الفرضيات بهدف 
حل مسألة معيّنة » الخ . 
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الفصل الثالث 


فقط منذ بداية الثيانينات بدأ الباحثون في تأليف النصوص 
باقتراح قوالب أو غاذج تفسيرية للسيرورات التي يقتضيها هذا 
النشاط . فقبل ذاك » كان غياب الأبحاث الاختيارية قد منع 
صياغة قوالب كهذه . وما تزال النظريات المطروحة حديثاً مسودّات 
أو اقتراحات جزئية لا يمكنها فعلك الإحاطة بكل السيرورات الواردة 
في نشاط تأليف النتصوص . 

من جهة أخرى ‏ يشكل التطور الملحوظ في البحث حول 
الاستيعاب خلال العقدين الأخيرين وظهور العلوم المعروفة 
بالإدراكية » يشكلان سندين 'ملائمين لقالب لتأليف النصوص . 

من المحتمل في الواقع أن يكون نشاط الكتابة يملك عدداً من 
الخصائص شديدة القرب ظاهرياً من خصائص مهمة قراءة وأن 

تتواجد بعض عناصر قوالب الاستيعاب في قوالب التأليف . فمن 
جهة: يستعمل الشخص الذي يقرأ بنى معرفة تسهّل فهمه كا ينمل 
الشخص الذي يكتب من البنى نفسها الماتة الضرورية لتأليف 
الرسالة . من جهة أخرى ء إن عملية الخطُّ » في مهمّة تذكر أو 
تلخيص خلال التحقق من الاستيعاب » تقترب من عملية الخط 
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المطلوبة في التأليف للتعبير عن رسالة معيّنة . نحن هنا بصدد ناحيتين 
'متشابهتين ظاهرياً في غطيْ النشاط وتُظهران فعلاً ضرورة الالتفات 
إلى الاكتشافات حول الاستيعاب بغية صياغة قالب للتأليف . 

الأهداف النظرية هي كذلك متشايبة بالفعل . على قالب 
التأليف أن يتيح : 1- تحديد النشاطات الإدراكية الواردة؛ 2- 
وصف تنظيمها ومتواليات النشاطات الملحوظة ؛ 3 تحديد الأمور 
الني تتم معأ وتلك التى تتم كلا على حدة ؛ 4 التكهن بالتجلّيات 
والتطور . 

إن قالباً ملائياً لإنشاء النصوص يجب أن يتضمُن سيرورات 
متكاملة . تقاعلية » يمكن تكرارها وذات مستويات عدّة . بهذا 
المعنى فإنَ القوالب الخطية » حيث تتحقق مراحل متعالية ضمن 
ترتيب معين ( ما قبل الكتابة » الكتابة » ما بعد الكتابة ) » هي 
' دون مستقبل لأنما تفرط في تبسيط سيرورة إنتاج اللغة ولا تلتفت إلى 
الخصائص الأساسية للسيرورات الانسانية في معالجة المعلومات . 

تتضمن القوالب الحالية عامة العديد من السيرورات أو 
السيرورات الثانوية في طور التفاعل . إلا أن هذه القوالب غالباً ما 
تكون جزئية وتنجح بصعربة في مكاملة المعلومات التي حصلت 
عليها الأبحاث حول الاستيعاب . ما نصبو إليه هو اقتراح قالب 
نظري لتاليف النصوص يأخذ هذه الاكتشافات بعين الاعتبار 
ويسهل مقارتة النشاطين » مع استنادنا كثيرً إلى ما يطرحه الباحثون 
في هذا المجال . وقبل هذا القالب أو النموذج يتعين تحديد كل 
النواحي التي يجب الإحاطة بها بتحديدنا بأوضح ما يمكن نشاط 
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تأليف النصوص من منظور علم النفس الإدراكي . 


يمكن النظر إلى وضع النتصوصٍ من عدّة زوايا. 9 نظرة 
وصفية » ثم تبعاً لمنظور وظيفي وأخيراً بالاستناد إلى القالب الأشمل 
لعلم النفس الأدراكي . 


على الصعيد الوصفي ٠‏ كتابة النص هي نشاط إدراكي - حركي 
معقد نسبياً هدف إلى وضع رسالة مع قصد محدّد » وبواسطة شكل 
من أشكال اللغة . إنْه تعريف أُوَلي لا يفيد كثيراً بالنسبة لفهم 
النشاط الذي يبقى جزء كبير منه ذهنياً أساساً . 


وتبعاً لنظور وظيفي . الكتابة هي شكل تواصل ؛ وسيلة 
يكشف المرء عبرها لنفسه وللآخرين رؤيته وفهمه للأشياء . بهذا 
المعنى » هي طريقة عمل وتعامل اجتماعي تسمح ؛ عبر الزمان 
والمكان ٠‏ بإشباع حاجات اجتماعية . إضافة لهذا » يمكن اعتبار 
الكتابة شكل تعلم » وسيلة لاكتساب معلومات جديدة 
واستيعابها » وطريقة لإرضاء حاجات إدراكية للاكتساب وضبط 
المعلومات أو أداة للمرور من الملموس إلى الصوري » من الواقع 
إلى المنلطق . حول هذا ا موضوع ‏ يعتقد بعض الياحثين أن العبور 

من الشفوي إلى المكتوب يشكل تملا مهيا يتطلّب الاستعداد للفكر 
المجرّد ‏ الصوريٍ أو المنطقي وللعقلانية . هذه الطريقة في تناول 
الكتابة » ولو أتها ‏ ترز ضرورة النظر إلى أهداف الشخص الكاتب 
الحظة الكتابة 2 لا تقدّم جديداً كافياً حول التعقد الذهني المفترض 
خلال مهمّة التأليف . 
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يبدو المنظور الإدراكي ضرورياً جدّا بغية فهم حقيقي لما يجري 
عندما يقوم شخص ما بتأليف نص ما . ببذا المعنى » يجب النظر 
إلى التأليف . كما بالنسبة للاستيعاب ولبعض ظواهر الإدراك 
وللتعلّم ولحل المسائل » مع الإحاطة بتصور المعلومات في ذاكرة 
الإنسان . إن فهم مختلف هذه النشاطات ينجم عن تحليل اكتساب 
المعلومات وخزنها واسترجاعها وتطبيقها . أساسا تقوم السيرورة على 
تفاعل بين حافز وبنى إدراكية » ومعلومات موجودة . ويفترض هذا 
التفاعل عمليات سيكولوجية أو سيرورات إدراكية . نتيجة كلّ هذا 
العمل الذهني هي وضع رسالة حرم اصطلاحات اللغة المكتوبة 
ويلبّي تطلبات المهمّة الأساسية » وضع يعكس بجزء ء كبير مله 
النشاط الإدراكي نفسه .مما يسمح باستنتاج السيرورات الواردة. 
على هله الأسس الإدراكية » يمكن تعريف نشاط تاليف نص 
مكتوب بأنه تفاعل بين وضع محاورة وكاتب هدفه وضع رسالة ف 
كلام مكتوب . يركز هذا التعريف على السيرورات الإدراكية 
العاملة في بناء الرسالة(المعنى » المدلول ) وفي التعبير عنها باللغة 
المكتوبة . حت وإن كان كل باحث » في هذا المجال , ينظر إلى 
تأليف النصوص من زاوية مختلفة » فالجميع متفقون على وصف 
هذا النشاط كمعالجة للمعلومات الخارجية أو الداخلية بالنسبة 
للكائب عبر سيرورات ذهنية مختلفة » متوالية أو متزامنة . 
القالب المقترح 

يستند القالب الذي سيل وصفه إلى هذا التعريف ويعرض 
العناصر الرئيسة التي تكون كلا من أقسام هذا التفاعل . ومن أجل 
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وضع هذا القالب ». اعتمدنا عل . ما وضع نر مؤفات حول 
حول موضوع الاستيعاب . يقدّم الكل 0 3 هل القالب بصورة 


وضع المحاورة 

نفضل استعال تعبير وضع المحاوّرة على تعبير مهمّة لأنّ هذا 
الأخير يتناول بدقّة ما يجب القيام به » والتبيان المكتوب أو الشفوي 
للتوجيهات ء أو للقيود » أو للمعايير التي تحدّد النتيجة التتظرة . 
بيننا يسمح تعبير وضع باحتواء عناصر المحيط التي قد تؤثر على 
نشاط التأليف . إِنْ تعريف هذا الوضع كوضع : محاورة يبرزء مها 
كان السياق الذي تحصل ضمنه الكتابة » إننا بصدد نشاط 
تواصل » غالباً عن بعد . في الزمان والمكان » أو نشاط تعبير 
الكاتب عن رسالة لنفسه أو لآخرين . 


يتضمّن وضع المحاورة كلّ الثوابت » الخارجة عن الشخص 
الكاتب » التي قد تؤثّر على نشاط الكتابة » فهذا النشاط لا يتم في 
الفراغ . هذه الثوابت هي : 1- المهمة ؛ 2 - المحيط الماتي ؛ 3- 
النص نفسه؛ 4 الأشتخاص الآخرون ؛ 5 مصادر المعلومات 
الخارجية . 

المهمة تتضمّن كل العناصر التي تحدّد النص المتتظر . في الإطار 
المدرسي ؛ من السهل نسبياً تحديد هذه العناصر . نكون عامة 
بصدد توجيهات واضحة يعطيها شفوياً أو كتابة الشخص المسؤول 
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عن النشاط . تتألّف هذه التوجيهات عادة من عناصر عديدة » مثل 
وظيفة التواصل المطلوب , الحدف . الموضوع المعاج » نوع النص 
المطلوب كتابته » القارىء المتوقع » الكيفيات الخاصة الي يتعين 
احترامها أو معايير التقييم . أمًا في وضع مهني أو مهمة كتابة حرة 
( كتابة اليوميات مئلا) إن كثيراً من هذه العناصر يكون ضمنياً 
حيث لا أحد يحدّد المهمّة للشخص الكاتب . 


المحيط المادي يتضمْن المكان المادي الذي يجري فيه النشاط » 
اللحظة والمواد الضرورية لإنشاء النص » الورق »ء الأقلام » الآلة 
الكاتبة » الخ . إنه الوضع الملموس الذي يتواجد فيه الشخص 
الكاتب والعناصر المادية الملائمة للمهمة 


يتعين كذلك أخذ القسم أو الأقسام التي سبقت كتابتها من 
النص كعنصر من عناصر الوضع : فهدف الكاتب إنتاج نص 
مترابط . إذاّ يصرح القسم أو الأقسام التي حقّقت عنصراً من 
السياق يُلزِم نوعاً ما ما سيل وضعه . 


إن مبين النص . أي القارىء الحقيقى . رفاق الصف أو زملاء 
العمل هم الأشخاص الآخرون الذين يشكلون جزءاً من وضع 
التبيان وقد يكون هم تأثير على تجلٍ الكاتب . لا يجب إمال هذا 
العنصر الذي يتعلق بالتفاعل الاجتماعي وذلك لأهمية وظيفة 
التواصل في مهمة الكتابة . هؤلاء الأشخاص قد يكونون أيضاً 
مصادر معلومات يستعملها الكاتب في تحقيق مهمّته . إلا إنهم 
ليسوا موجودين دائيا في الوضع الملموس . 
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أخيراً » غالباً ما يكون على الشخص الكاتب الرجوع إلى مصادر 
معلومات لتحقيق المهمّة المطلوبة تحقيقاً ملائأ كأن يستعمل مثلا 
رسالة تلقاها 2 أو يبحث قي وثائق تعطيه المعلومات التي يحتاج 
إليها . 


كلّ هذه العناصر قد تلعب دوراً في تمل الكاتب . فة قفي الواقم 
يحدد الوضع عدداً كبيراً من الملزمات ني يتين عليه احترامها ؟ 
والنتيجة الأولى الممكنة هي احتقان لذاكرته للمدى القصير . إذ أن 
كل هذه العناصر تشكل معلومات عليه معالحتها وخخزنها لاستعمالما 
مقي تصيح مفيدة . من المحتمل إذا أن يكون لدى بعض الكتاب 
تجليات أقلّ مستوى إما لأنهم يهملون بقصد منهم أو غير قصد أحد 
هذه الثوايت أو ينسون في طريقهم استعال هذه الثوابت. وإما أن 
انتباهاً كبيراً أكثر من اللزوم هذه المناصر يستحوذ عل كل مقّرايم 
الإدراكية وينقص هكذا إمكاناتهم التي يجب استع الها للتنظيم 1 
للتتخطيط . ومن الباحثين من يعتقد أن على الشخص الكاتب تنمية 
استراتيجيات للحد من تطلبات وضع الكتابة لأنه من امستحيل » 
نظراً لمقدّرا ات الكائن الانساني المحدودة . الإحاطة بكلّ هذه 
الغوابت دون أن يكتسح تماماً ويعجز عن القيام بأي شيء آخر. 

تَؤثّر مختلف هذه الثوابت على تحديد الأهداف » وعلى اختيار 
المعلومات التي يراد نقلها .وعلى الخيارات اللغوية أو الدلالية أو 
الأسلوبية » والكثير من السيرورات السيكولوجية التي تعمل 
وتتطلب من الكاتب إدارة جيّدة لمجمل النشاط . ولكن » با أنه 
من الصعب جدَاً الإحاطة بكلّ هذه العناصر والتحقق من الأثر 
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سالك المي 


مغخطط قالب تأليف التصوص 


© الاستدلال | © إقامة العلاقة وضع المحاورة 
2. بناء الجمل | © التنسيق الحفظ 


الحقيقي لما يوجد حالياً قلة من الأبحاث التي تقدّم معطيات 
تجريبية حول الموضوع . وهناك اقتناع بأنه يجب إجراء مشل هذه 
الدراسات عبر معاجةمنهجية لثوابت مهمّة واحدة للتحكم بها بما هو 
أفضل . 

إن وضع المحاورة يشكل الجزء الأول من التفاعل الذي يحدّد 
نشاط التأليف . أمَا الجزء الثاني . الأهمُ بالنسبة لعالم النفس » 
خصائص الكاتب 


إذا وضعنا الآن النواحي المتعلّقة بطبع الكاتب جانبا » يمكن 
تقسيم هذا القالب » المأخموذ عن الاستيعاب . إلى قسمين 
كبيرين : 1 - بنى المعرقة ؛ 2 السيرورات السيكولوجية . 
بنى المعرقة : إن بنى المعرفة التي يتضمُتها هذا القالب هي شبيهة 
بتلك الي رأيناها في قالب الاستيعاب . حتى ولو كتب الماحثون 
كثيراً حول تمط المعلومات الضرورية من أجل تأليف النص » 
فالمعلومات تبقى معلومات ع صواء تعلق الأمر باستيعاب النتصوص 
أو بكتابتها . نذكر بأنْ بنى المعرفة تتألف من مجموعة المعلوسات 
المخرّنة في الذاكرة » إثها تصوّرات ذهنية تتضمّن معلومات بالمعنى 
العام للكلمة . وتجارب ومعتقدات . وقد تكون التصورات المفيدة 
للكاتب في تحقيق مهمّته متنوعة الطبيعة: معلومات حول موضوع 
معين . معرفة لغوية » أسلوبية . دلالية » بلاغية » معلومات حول 
طريقة إدارة لنشاطه . الخ . والناحية المهمّة الثانية في ينى المعرفة 
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هي تنظيمها . هذا التنظيم قد يحدّد خصائص عدّة للنص . يسلّم 
القالب » كما قالب الاستيعابء بأنّ المعلومات في الذاكرة تتمثل 
حسب مستويات مختلفة : وحدات دلالية بسيطة . جمل دلالية 
وتجممعات ضمن مجموعات منظمة مسبقاً » مثل أطر المعرفة 
والسيناريوهات . ويتّفق الباحئون في التاليف عادة حول الاعتراف 
بهذا الشكل لتنظيم الذاكرة . إِنْ تشكّلات المعلومات والتجارب 
متفاوتة التجريدية وقبل اللغوية ‏ المعلومات . السيناريوهات أو 
المخططات ‏ تحتوي على عناصر عميّزة للوضع أو للاحداث مع 
خانات فارغة يمكن ملؤها تبعا للمهمّة الطلوب تحقيقها . كثير من 
الباحثين يشيرون بعبارة مخطط إلى هذا النوع من تجمّع المعلومات ؛ 
وكذلك يُستعمل التعبيران سيناريو وإطار المعلومات . بالنسبة 
لإسبيريه 564م55 فإنّه يرى أن تعبير مخطط يدل على مجموعات أكثر 
عمومية مثل المخطط السردي » بينا يكل السيناريو حدثاً محدّداً , 
غالباً يومياً وعادياً . 

لبتشكلات المعارف تأثير كبير جدّا . إذ يعتقد إسبيريه أن كلّ 
ترابط النص يتوقّف عليها . هي إذاً تغذَّي كافة عمليات نشاط 
الكتابة : إنتاج الأفكار » التصميم » الانتقاء » تنظيم الأفكار» 
الاختيار على مستوى اللغة . علامات السطح ؛ التلاحم , 
المراجعة . 


إن المعطيات التجريبية التي تُظهر تأثير المعلومات السابقة على 
تمل التأليف قليلة . يقول موزنتال!!) أنه معظم الأحيان تكرر 
نصوص الطلاب معلوماتهم أكثر نما تعرض معلومات جديدة 


98 


اشسرى أو جديدة البناء . وي دحراسة ذم خلاها للأشخاص 
ضيع التجربة صورة ‏ حافزاً استنتج أن الغالبية تعيد فقط 
وضع ع امعلومات الملحوظة مباشرة على الصورة أكثر من كونها تبني 
نصًا يستند إلى هذه المعلومات . وهو يرى أن الأمر يكون كذلك 
عندما يكتب الأشخاص انطلافاً من بتى معرفتهم الخاصّة » لا بل 
يعتقد أن الطلاب يعيدون التأليف انطلاقاً من معلوماتهم أكثر منه 
انطلاقا من الصورة . 
إلا أن هناك أبحاثاً كم فيها على درجة ألفة مواضيع 
مطروحة 03 وظلب من الأشخاص الكتابة حول موضوع مألوف 
وحول آخر أآقل قربا ؛ وقد كتب الباحثون أن تحليلات كثيرة لم 
تستطع إظهار تفوّق نص على الآخر . واستنتجوا أن الاشكال قد 
يكمن على مستوى تفعيل المعلومات واستعماها . وتقفرح بارتليت 
ع 83 تفسيراً مشابباً بالنسبة للملاحظات التي وضعتها في ما 
يخص المراجعة حيث يمكن للأشخاص التعرف إلى الأخطاء في 
نضّهم ولكن دون التمكن من تصحيحها . قد يكون الأمر أيضاً 
حسب هذه الباحثة » عبارة عن صعوية في تفعيل المعلومات وليس, 
عن ثغرة فيها . 
بالرغم من كون الأبحاث التمجريبية يبية لم تظهر بعد الأثر الحقيقي 
لمعلومات الأشخاص الأساسية وتنظيمها على عملية التأليف » فإِنْ 
كلّ القوالب تسلم بوجود هذه العلاقة . إن أحد الإشكالات المهمّة 


عسنختجم دمدككفدك لمة ممت ومتمقعل «م0» .(1983) .2 ملمطنمعوهئة (1) 
-ع18 ل(سالة) بإعاكماد/ةا .لم .5 , عونمة1 .1 رلمطامعوماة 2 ,معممعاعمماه 
.مقصووم1 الا د81 ىد متا يه العروعة 
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يوجد في الحقيقة في قياس هذه المعلومات . ففي الواقع » وحتى في 
مجال الاستيعاب حيث تسند أبحاث عديدة إلى هذه الفرضية » 
النتائج ليست خبائية والصعوية تكمن على مستوى الغيج . من جهة 
أخرى قد تطال المسؤولية أيضاً مط المعيار المستعمل لتحديد 
التجلٍ : : لا يوجد ء في الأعيال الحالية » من إجماع ( إلا حين يتعلّق 
الأمر بالترابط » بالتلاحم أو بالتنظيم) بين الباحثين للإقرار بقياس 
ملائم في التأليف . وف الحالئين » قياس المعلومات وقياس 
التجلٍ » يتعين التوصّل إلى تمييز ما يتعلّق بكمّية وطبيعة المعلومات 
والتجليات عن ما يعكس النوعية وطريقة التنظيم . 

لبنى المعرفة أيضاً ناحية انفعالية . إلآ أنْ قليلاً من الباحثين 
يشيرون إليها » كما في مال الاستيعاب ؛ إنهم يتكلّمون عن عوامل 
انفعالية أو تحفيزية مرتبطة بالمهمّة أو بالمحيط اللذين قد يؤثّران على 
سيرورة الكتابة . لذا لا تسمح لنا قلّة الكتابات حول الموضوع في 
الوقت الحالي بوصف أفضل له الناحية . إلآ أن القالب » ومن 
أجل أن يكون شاملا . يجب عليه على الأقلّ تسمية هذه 
العوامل . والمطلوب المزيد من الأبحاث التجريبية لتحديد التأثير 
الحقيقي لردود الفعل السيكولوجية ذات الطبيعة الانفعالية تجاه فط 
المهمة المطروحة ٠‏ أو تجاه الأشخاص في وضع المحاورة أو تجاه 
القارىء المتوقع . 

السيرورات السيكولوجية : تتناول الناحية الثانية المتعلّقة 
بخصائص الشخص الكاتب مختلف السيرورات السيكولوجية ‏ 
نظراً لما ذكرناه حول بنى المعرفة وبالرغم من أنَّ غالبية الباحثين لا 
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يصفون سوى ثلاث سيرورات » فالقالب المطروح هنا ييز خساً 
منها : 1 الإدراك ‏ التنشيط ؛ 2- بناء المدلول ؛ 3 الخطً 
دمناموتموكهقا ؛ 4 الإنشاء ‏ التحرير ؛ 5 المراجعة ٠.‏ 

قلّةَ من الباحثين بميزون بوضوح بين نشاطي الإدراك ‏ التنشيط 
والتصميم . والتمييز المقترح هنا يستند إلى تبريرين مهم . في 
مرحلة أولى ء من العناصر الأساسية في التأليف قد تكون طبيعة » 
وكمّية وشكل المعلومات التي يستطيع الكاتب استريجاعها في كل 
لحظة من الحظات النشاط . إنها العتاد الأساس ( المضمون 
والإجراءات ) الذي سوف يخدم في بناء المدلول, فق الإنشاء 
والمراجعة . ثانياً ٠‏ تعطي بعض الأعيال لهذا النشاط أهمية خاصة 
مشيرة إل أن المعلومات المتوفرة ل تكون بالضرورة مكنة البلوغ أو 

في سيرورة الإدراك - التنشيط يمكن إدراج ثلاثة نشاطات 
مختلفة : 1 - فهم المهمّة وسياقها ٠‏ 2 - الاسترجاع من الذاكرة ؛ 3- 
تفعيل تشكلات المعلومات . 

فهم المهمّة وسياقها هو نشاط استكشاف واستيعاب لثوابت 

وضع الساة . تخضع المعلومات ولا للإدراك المحض ثم تُعالج 
بطريقة انتقائية ومخرّن فقي الذاكرة للاستعيال اللاحق . وتذكر 
الأبحاث هذا النشاط الذي قد يتخذ أهمّية كبيرة عندما يكون 
النص طويلا نسبياً . في الواقع ؛ تتدحل سيرورة الاستيعاب 
الّاملة ,» وتطلّب معالحة معقّدة للمعلومات على كافة المستويات 3 
ويجب أن يتم وصف شكل النص المنوي إنشاؤه توازياً مع وصف 
المضمون . 
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النشاط الثاني من هذه السيرورة هو البحث قٍ الذاكرة عن 
المعلومات » وهذا م يسميه عدَّة ياحشين بإنتاج الأفكار . يما أن 
سيرورة الاسترجاع هي نشاط بناء . من المهم تمييزها عن مجرد 
عملية بحث في الذاكرة تقوم في الحقيقة بالنسبة للكاتب على ما 
يعرفه أساساً مدفوعاً فقط من قيل عناص المهمة والسياق . وهذا 
التمييز يفرض نفسه لأنَّ لحدود الذاكرة ولسرعة الاسترجاع تأثيراً 
على سيرورات التأليف الأخرى . يتعلّق التنشيط بوحدات 
معلومات بسيطة وبتشكلات معيّنة ( محطط أو سيناريو) ء ما 
يستلزم نشاطاً ثالثاً هو التفعيل . 

يقوم هذا النشاط على ملء الخانات الفارغة في المخططات تبعاً 
الحاجات المهمّة والسياق . بعد تفعيل المخططات » يحتمل مصادفة 
بعض العيوب في الترابط في النصوص نتيجة نقص في مرونة تفعيلها 
أو عدم قدرة الأشخاص على تنشيط العناصر الضرورية لملء 
الخانات الفارغة ‏ 

تسمح النشاطات الثلاثة الموصوفة في سيرورة الإدراك ‏ التنشيط 
بطرح فرضيات تفسيرية للتجليات . ألا قد يؤر الإدراك أو الفهم 
الذي يبذيه الشخص للمهمة وثوابت وضع المحاورة الأخرى على 
وطبيعتها وم تنظيمها هي ما يؤر عل التجلّ » ولكن أيضاً 
القدرات على استرجاع واستذكار هذه المعلومات . أخيراً قد تكون 
المهمة مفهومة ة جيّداً » وعدد كاف من المعلومات المتصلة بالموضوع 
منشطاً لكن تفعيل المخططات ( وهي مبدئياً تجريدية جدَأ ) يكون 
متفاوت الفعالية . 
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السيرورة السيكولوجية'الثانية المهمّة هي بناء المدلول . وتقوم على 
وضع البنية الفوقية للنص بواسطة المعلومات المنشطة . تحيط هذه 
العملية التي تحدّد تنظيم مختلف العناصر بشوابت المهمّة ومختلف 
المعلومات المسترجعة من الذاكرة . هي تتعلق إذاً وبوقت واحد 
بتحديد الأهداف ؛ وبانتقاء وتنظيم المحتوى وإجراءات الكتابة . 
إنها نشاطات يضعها باحثون كثر في التصميم . ولكثنا نفضّل تعبير 
بناء المدلول على التصميم لأن هذا الأخير يمثل مجموعة نشاطات منها 
ما لا يُختصٌ بمهمة تأليف . نعتقد في الواقع أن قلب نشاط الكتابة 
يقوم على بناء أو إعادة بناء المعلومات المجمّعة ( من مختلف المصادر 
الخارجية بالنسبة للكاتب ) أو المعلومات المسترجعة من الذاكرة . 
على هذا البناء » أو إعادة التهيئة » أن يأخذ باعتياره مختلف ثوابت 
وضع المحاورة والمعلومات المنشطة فعلا في وضع معين » بحيث 
يكون النصٌّ الذي ألّفه شخص معين عند لحظة معيّنة غتلفاً عن 
نص آخر كتبه الشخص نفسه حول نفس الموضوع ولكن في لحظة 
أخرى . باعتقادنا أنه عندما تتغير إحدى الثوابت ( لحظة التأليف 
مشلا)ء يتعدّل تنظيم النص بدرجة أو بأخرى . ضمن هذه 
الشروط . ما يتغير هو التشكيل الإجمالي » هو مدلول المجمل الذي 
يؤدّي إلى تعديلات متفاوتة الأهمّية في النتيجة الهائية . لذا نضع 
الافتراض أنه مع كل نص يكتبه شخص ما يتوافق نشاط بناء مدلول 
خاص تبعاً للشوابت الخاضصة والمعلومات المنشطة فعلا من قبل 
'الوضع . 
يتضِمّن بناء المدلول ثلاثة نشاطات إدراكية مهمة : 1 
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الانتقاء ؛ 2 التنظيم ؛ 3 - إدارة النشاط . 


الانتقاء هو نشاط يقوم على إجراء خيارات في المادة المسترجعة في 
الذاكرة . وتتعلّق القرارات التي يتعين أخذها بالمعلومات وثيقة 
الصلة بالمواضيعم المطروحة » وتلك المتعلّقة بنوع النص ٠‏ بأشكال 
اللغة والكتابة ا بتلك المتعلّقة بإدارة النشاط . ويحتمل أن يكون 
كل عنصر معلومات يفسح المجال أمام قرار يتعلق بالاحتفاظ به أو 
بالتخلّص منه انطلاقاً من معايير محدّدة عند نقطة الانطلاق تصبح 
أكثر فأكثر تحديدا عندما تدخل سيرورة التنظيم الثانوية . 


بما أن النصء النتيجة القابلة للملاحظة . لا يمكن فهمه بسهولة 
دون حدّ أدنى من الترابط » يكون النشاط الإدراكي مركزياً لحظة 
التصميم ( أو الخطة ) . إن إقامة العلاقات ء والتنسيق وتكامل 
مختلف ورحدات أو تشكيلات المعلومات المأخوذة تعطى نضا تبعاً 
لنوع الحديث المعتمد . ويضع التنظيم موضع العمل أنواعاً عديدة 
من النشاطات الإدراكية : إقامة العلاقات . المقارنة . التصنيف » 
تمبيز العناصر المهمّة . الترتيب الشامل لمذه العناصر» صياغة 
بيانات استبدالية تتطلّب نضح الكفاءات الإدراكية واستراتيجيات 
عدّة لتأمين نجاحها . مع هذا فإِنْ تفعيل وتنشيط المخططات . 
والسيناربوهات أو أطر المعرفة تجعل من هذا العمل الذهني أقل 
. تتعلّق التشكيلات الذهنية المستعملة بالمضمون كما 
ا وينبغي أن تكون نتيجة هذا النشاط نوعاً من 


التلخيص » لكن غير خطي 6ذة126! , أو بنية فوقية للنص . 
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ثمّة باحكون يدرجون في قالبهم مرحلة لتحديد الأهداف 
والأهداف الثانوية . وآخرون يدخلون في التصميمٍ تحديد معايير أو 
استراتيجيات لتحقيق النشاط ومنهيم أخيراً من تكلم عن 
« مخططات تتفيذية » » أو نظام م إرشاد » عمتده)تهمم .من النج 
الودراكي أو « مرشد ») يقوم بإدارة ومراقبة النشاط . إذا يبدو من 
الملائم هنا إدخال نشاط إدار: ة يتعلّق يتحديد الأهداف والأهداف 
الثانوية ومعايير التقيبم والاستراتيجيات ء وإدارة النشاط في مجمله 
تبعا لثوابت الوضع وبعض الميزات الخاصّة بالشخص الكاتب . بعد أن 
تخضع هذه المعلومات لعمليات انتقاء وتنظيم نجدها في نوع من 
التصاميم المتوازي ية أو مدرجة في تصميم النص . نشاط الإدارة هذا 
يبدو واقعياً لأنّ من 0 من وجدوا في ارتيازات بعض 
الأشخاص بيانات تعميمية أو تأملية حول ما يحدث . بيانات تحدّد 
على ما يبدو يعض الالتفائات إلى الخلف أو تعديلات في النشاطات 
الأخرى , أي إعادة تنظيم » تنقيب جديد في الذاكرة » بينا يظهر 
الشخص الكاتب في مرحلة الكتابة أو المراجعة . 


في ما يتعلق بنشاط الإدارة » يعتقد نولد 80010 أنه يمكن تفسير 
الفارق بين الكتاب البتدئين وأصحاب الخبرة من خلال التطبيق 
الواعي من قبل الخبراء لاستراتيجيات تسمح بتخفيف الكفاءات 
الإحراكية في اللحظة المناسبة . وبالمفهوم نفسه يعتقد باحثون 
آخرون بأنَّ الأشخاص الأقلٌّ مهارة يكرّسون وقتا أطول من اللزوم 
لتطبيق اصطلاحات الكتابة على حساب نشاطات التنظيم . ويضع 
تولد أخيراً فرضية أن الأطفال » وكا لوحظ في الدراسات حول ” 
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الذاكرة » يبالخون في تقدير قدراتهم الإدراكية كما لو كانت كلّ المهام 
مترائلة لناحية التطلّب والجهد الذي يتعين بذله لها . 

تتضمّن كتابة النص مرحلة وسيطة بين بناء المدلول ووضعه في 
كلات » إنها مرحلة الخطّ دهنادوتدفهنا . وكيا يشان الاستيعاب » 
تندرج هذه السيرورة على مستويات عدّة . إل أنها تجري على عكس 
سيرورة الخطٌ في الاستيعاب . فنقطة الانطلاق هنا هي البنية 
الفوقية أو التمثيل الإجمالي للنص ونقطة الوصول هي بنيته 
التحتية . 


تتكون جمل البنية الفوقية من خلال عدّة نشاطات استباق . 
واستدلال واستعانة بأمثلة ( تفتيش جديد في الذاكرة ) وبناء روابط 

بين الجمل . هذه السيرورة تحفق إذأ ‏ المرور من تنظيم إدراكي - 
دلالي إلى آخر خطي »؛. هكذايتم م إسقاط ومتمءعزمهم البنية 
الفوقية وتنظيمها أفقياً ووضعها في جمل دلالية ( هي جمل نحتية 
وفوقية ) ببدف الإنشاء . تنالف الجمل الدلالية من مدلولات » 
وهذه الأخيرة يجب أن تتحول إلى دالات وتوضع في كليات قبل 


نقسية . 


ما يسمح بهذا التدوين هي عملية الإنشاء ‏ التحرير . إن 
اصطلاحات الكتابة التي تتعلّق بالنحو والإملاء تحكم بناء الجمل 
والندوين . كذلك فإِنْ النشاط الأخير يتطلّبٍ تنسيق المهارات 
الحركية بالنسبة لتشكيل الحروف أو استعمال وسيط آخخر مثل الآلة 
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لكاتبة . وهذا النمط من التنسيق يتين أخذه بعين الاعتبار لا سيّهما 
دى الكتاب المبتدئين . في الواقع . يعتقد الكثير من الباحثين أن 
دوين الكليات على الورق يجب أن يتم في أكثر ما يمكن من 
الأوتوماتيكية . وإلآ يودي الى نتيجتين سلبيتين . الأولى هي تركيز 
الانتباه على تشكيل الأحرف والكلمات . عل ترتيبها ما يثقل 
الإمكانات الإدراكية للشخص على حساب النشاطات الإدراكية 
الأخرى الضرورية في تلك اللحظة . والثانية ء التي تتعلق 
بالقدرات الذاكرية » تنجم عن أنه إن لم يكن التدوين أوتوماتيكياً » 
فعلى الشخص تخصيص وقت أطول للإنشاء . تا يؤدّي إلى النسيان 
وإى نشاط إضافي لاسترجاع المائة وإعادة بنائها . مع هذا يقول 
البعض أن هذا لا يفسر كليا مختلف التجليات الملحوظة عند مقارنة 
نصوص مكتوبة وتمليّة ( من إملاء ) . 

يقترح القالب المطروح هنا اعتبار سيرورة التحرير من نفس نمط 
سيرورة الانشاء . التحرير هو تحديد شكل تقديم المضمون 
( الأفكار الرئيسية . والثانوية ) وترتيب هيئة النص ( الفقرات » 
إيراز العبارات الأكثر أهمية » العناوين » العناوين الفرعية ) . 
تنوجد مؤشرات التحرير بجزء كبير منها في أسس النص المبني لحظة 
الخط . والنتيجة هى أن الكاتب » بمعرض خطه وإنشائه للنص » 
فإِنه يمف جوهر التحرير حسب المعالجة نفسها لكافة المعلومات 
الأخرى . بهذا المعنى . لا يظهر التحرير كسيرورة مختلفة » ولا 
يشكل جزءاً من المراجعة كا يفترض باحثون آخرون . 

تبدو المراجعة كآخر سيرورة سيكولوجية في القالب . والمراجعة 
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هي إجراء بعض التصحيحات في النص » إمَا على شكله , إِمّا على 
مضمونه وذلك بهدف تحسين نوعيته . وتجري المراجعة عبر إعادة 
قراءة موضعية ( الكلمة الأخيرة أو القطعة الأخيرة المكتوبة ) أو 
شاملة ( النص بكامله أ أجزاء مهمة منه ) لرفع أخطاء المعنى أو 
الشكل . هكذا يتم تقييم كلّ متتالية في النص من وجهة نظر 
الكاتب إنطلاقاً سن ا المهمة ونيته الأصلية ومن وجهة نظر 
قارىء عتمل عبر اتّفاذ مساقة تجاه النص من أجل اعتماد رؤية أكثر 
موضوعية والقدرة على استدراك الصعوبات ف الاستيعاب . وقد 
تتطلّب الأخطاء المكشوفة إعادة تطبيق كل السيرورات السابقة بغية 
التوصل إلى صياغة بيانات بديلة أكثر إرضاء . عندئذ ب عن 
التعديل بواسطة إضافات » تنقيصات . إزاحات » الخ . و 
هذه التصحيحات يتطلب استراتيجيات جديدة على الت . ّ 
تقتضى المراجعة نشاطات إدراكية وآلية مهمة ‏ 

إن صعوبة العمليات الآلية تفسّر لماذا يقلّل الكتّاب المبتدئون من 
المراجعة ولا يتوصّلون لتحسين نصهم فعلاً حتى وإن استطاعوا أحياناً 
كشف الأخطاء . ويتعلّق نشاط المقارنة المركزية في المراجعة بمستوى 
النمو وكفاءة الشخص في الابتعاد عن وجهة نظره ككاتب . يحتمل 
كذلك أن يكون لمستوى المعلومات النحوية وما وراء اللغوية تأثير كبير 

على المراجعة . إذا كان الكاتب يجهل أو لا يستطيع تطبيق معظم 

اصطلاحات اللغة المكتوبة أو إذا لم يكن يعرف ما يجعل من النص 
سهل الفهم . فإنْه يفقد المعايير المهمة لتقييم إنتاجه . 


إن السيرورات الي تكلّمنا عنها لتنا والتي تتضمّن الإحراك - 


108 


التنشيط . وبناء المعنى » والمدلول » والخط 0مس ممعملا 
والإنشاء ‏ التحرير » والمراجعة تجري بصورة ة غير خطية ولا يمكن 
اعتيارها مراحل تتتابع ضمن ترتيب معي . إلآ أله من البديعي, أن 
تتواجد بعض متواليات في الزمن فوحدة الإخبار يجب أن تنشط 
وتخط قبل أن تكتب » لكن مقطعاً مصمرا تمكن مراجعته دون أن 
يكون بالضرورة مكتوباً . 

إن القالب الذي عرضناه والذي يحدّد التأليف كعمليةتفاعل بين 
وضع محاورة وكاتب يغية تبيان رسالة بواسطة كلام مكتوب يأخذ في 
اعتباره وفي وقت واحد الفرضيات الأحدث التي تتعلق بتأليف 
النصوص واللاكتشافات الي حققتها الأبحاث في مجال الاستيعاب . 
إلا أنه ما يزال من الضروري إجراء بعض الدراسات من أجل 
وصف أقفضل لبعض النشاطات الإدراكية الخاصة بالتأليف والتحقق 
من الفرضيات القائمة في هذا المجال . من جهة أخرى يسميح 
القالب بالاعتقاد» كا بالنسبة للاستيعاب , أن سيرورة الكتابة 
تتعلّق إلى حدّ بعيد بخصائص الشخص الكاتب . بين هذه 
الخصائص », تأمذ التاحية التطورية أهمّية كبيرة في الأبحاث 
الحالية . 


تطور التأليف 


إن الأعمال التي وُضعت حول التطور هي محدودة في قطاع كتابة 
النصو ص أكثر بكثير منها في الاستيعاب . وقد يكمن أحد أسياب 
هذا التأخر في الجمع الحاصل عادة بين اللغتين المحكية والمكتوبة » 
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مما يفترض هكذا أن الاثنتين مرتبطتان ارتباطاً وثيقاً في نمو الطفل . 
مع هذا , يعتقد الباحثون أكثر فأكثرء أنْ اكتساب اصطلاحات 
اللغة المكتوبة يشكل ناحية خاضّة . هكذا يجدر التمييز نبائياً بين 
القارىء والمستمع . وينبغي أيضاً التمييز بين المتكلّم والكاتب » 
لآ على هذا الأخير التوصّل إلى إنتاج نصٌ يتوجّه إلى قرّاء عديدين 
وفي ظروف مختلفة بينما تتماهى اللغة الشفوية أكثر مع وضع ضمن 
ظرف أو سياق معين . على الكاتب أيضاً أن يعرف كيف يقرأ ما 
يكتب » كيف يفكر في ما يكتب كي يحيط بهذه الفوارق . حتى وإن 
كانت الكتابة تعكس اللغة المحكية . فإِنَّ مهارات النمط الأوّل 
يجب أن تنقل . أن تحول كي تطبق على النمط الثاني . يجب امتلاك 
الاصطلاحات الخاصّة باللغة المكتوبة وهي لغة أكثر موضوعية » 
أكثر مباشرة واستقلالاً عن السياق . 
العمر 
لقد لاحظت بعض الأبحاث فوارق في التجلي تبعاً لعمر 
الأشخاص . حيث استنتجت أن نصوصاً كتبها تلاملة من السنة 
الدراسية الثامنة تظهر أنهم ينتقون مضمونهم تبعاً لمبدا تنظيم واضح 
غالبا وأنهم يقدّمونه على صورة أكثر تجانساً وترابطاً وفق ترتيب 
٠‏ كا يلاحظ توازن في ما يؤلّفه الأشخاص في هذا السن . 
حيث تعالج غتاف العناصر تشامبياً حسب أهيتها . وهل 
الخصائص لا نجدها في نصوص يكتبها أطفال في السنة الدراسية 
الثانية الذين يكون ما يؤلّفونه شبيهاً أكثر بقائمة أشياء مطروحة 
عشوائياً ٠‏ والعبارات بسيطة عامّة » والروابط فقيرة وجمل التقديم 
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والانباء غائبة . أما النصوص التي يكتبها تلاميذ من السنة الدراسية 
الخامسة فتتمتع بخصائص نصوص الأطفال ونصوص الأشخاص 
الأكير سنا . كا يُستنتج تحسّن ملموس في بنى العبارات عند مقارنة 
نصوص أنتجها أطفال من السنة الدراسية الثانية مع نصوص تلامذة 
من السنئة الدراسية الثامنة . 


وهناك أبحاث يطرح فيها على الأشخاص جمل تكمّل بعضها 
وعليهم الربط بينها . تظهر معظم الأعال أنْ الأطفال يحققون عبر 
بمائلة المعلومات المطروحة - المعلومات الى يملكونها عن 
الشخصيات الموجودة قي هذه ا حمل » ما يحققه الناضجون من 
خلال التحويل أو المقارنة الصورية . يتوصّل الأطفال بالفعل إلى 
جعلٍ جملتين مطروحتين دون رابط تكملان بعضهها عندما يعرفون 
جيّدا الشخصية الواردة ولا ينجحون في هذا متى تكون الشخصية 
وهمية . وقد جرت دراسات أخرى شبيهة استنتجت ت أن عدد 
الأحداث المترابطة يزيد مع العمر. يبدا الأطفال بحدثين 
مرتبطين » ثم يضعون تدريجياً مجموعات أكثر تعقداً انطلاقاً من بنية 
الأساس هذه . تطرح الباحثة سكارداماليا 9تلةسفةعدمة على 
الأشخاص أربع كلات تنيح أربعة مستويات من العلاقات تذهب 
من تقريب كل من الكليات عند المستوي 1 إلى تكامل جميع هذه 
الكليات في كل واحد عند المستوى 4 . ونظهر التتائج التي توصّلت 
إليها الباحثة أن تلامذة من السنة الدراسية السابعة يكتبون نصوصاً 

من المستوى 24 وهذا ما لا يستطيع القيام به تلاميذ من السنة 
الخامسة . 
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ثمّة دراسات تناولت تطورمؤشرات التجانس المفرداتي . ففي 
استنتاحات [61088مع 0م18 01 أمعسسكعدعددوة لقدماة11» 
«موعجوه:2 . يلاحظ نولد 4 د أن نصوص الأطفال في سن 13 
سنة تكون أكم تنظيياً و تتضمن عدداً أكبر من الانتقالات من 
نصوص أطفال التسع سئوات . وفي دراسة امتدّت على مدى 16 
شهرا » لوحظ تزايد مهم في التجانس المفرداتي واستعمال الروابط . 
يتمكن تلامذة السنتين الدراسيتين الأولى والثانية من مضاعفة عدد 
مؤشرات التجانس خلال هذه الفترة ثلاث مرّات تقريباً ( من 9018 
إلى 7050 ) . ويستنتج الباحثون أنه عند نباية السنة الدراسية 
الثانية » يستطيع الأطفال إقامة علاقات عديدة تبعاً لمقولات أو 
فئات ويتمتعون بتدوع كبير في الخيارات لتحقيق تهانس النص 
وانسجامه . كما لاحظوا أنه عند نباية المرحلة الابتدائية » تكون 
المنظّيات أكثر عدداً وأكثر تنوعاً . إلا أنه لدى الأشخاص من عمر 9 
إلى 12 سنئة . يكون ثلثشا الرواي عبارة عن روابط نسق 
في نصوص منشأة شفوي 


قم بض الباسثين بدراسة التو في استعال غتلط سر عند 
تاليف النصوص السردية . يعتقد فايول ا0لزة5 أن المخطط يخضع 
لتطور مزدوج على صعيد المضمون وعلى صعيد التنظيم : يكتب 
صغار السن أحداثاً مستقلة رأسا لرأس كيا في اللغة المحكية » 
وينظمونبها في حلقات تبعا لبنية النص السردي الطبيعية . تذهب 
أعبال إسبيريه عم في نفس الانجاه وتظهر أن اكتساب المخطط 
السردي يتم عند السنة الدراسية السادسة (11 -12 سنة ) . ومن 
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تحليل عدّة نصوص سردية أنشأها شفوياً أطفال من الرابعة والنصف 
من عمرهم وبحتى السنة الحادية العشرة والتصفاء يقترح إسبيريه 
تطوراً للنص السردي على خمسة أطوار . عند المستوى 1 . يذلىي 
الأطفال بدخير مع حدث أو عذّة أحداث مستقلة ٠ك‏ في سياق 
محادئة . عند المستوى 2 » تتضمن القصة إطاراً مكانياً - زعانياً » 
سلسلة من الأحداث المرتية زمنياً كما في سيتاريو ؛ وتظهر مؤشرات 
التجانس الأولى » وبعض الروابط ‏ وء بعدئذٍ » ثم » ونقطة 
انطلاق » أحداث تعلق بها ولكن مقدّمة خطوة بعد خطوة عند 
المستوى 3 تكون النصوص أطول بكثير » وتتضمّن سيناريو أو 
أكثر يحتوي عقدة وحلا ؛ أزمان الأفعال تكون أكثر تنوعاً وكذلك 
الروابط . أمّا القصّة فتبدو هكذا أكثر استقلالاً عن وضع 
الويضاح . عند المستوى 4 . نكون بصدد نص سردي حقيقي » 
يختفي السيناريو ويفسح لجال أمام تركيب من حلقة أو عنّة حلقات 
مع إطار مكاني - زمني يتميز يوضوح عن وضع الإيضاح . عند 

المستوى 5 يوجد تعديللات صورية » ويكون النص السردي قائياً 
بذاته فعلة . يلاحظ إسبيريه وجود المستويين 1 و2 لدى الأطقال من 
عمر 7-6 ستوات . الأشخاص في سن الثامنة يمكنهم أن يرووا 
قصصاً من المستوى 3 والأكبر ست (10 -11 سنة ) يروون قصصاً من|/ 
المستويين 4 و5 . وهتاك أعيال أخرى حول النصوص السردية جه 
ف الانجاء نفسه» حيث يلاحظ تزايد مع العمر في عدد الوظائف 
السردية قي قصص الأطفال . وهذا الايد هوعل علاقة مع عدد 
الوظائف الموجودة في الاستذكارات . كذلك استتتج إسبيريه أنه في 
مهام للحكم على النصوص » بعضها نصوص سردية ويعضبها 
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الآخر غير سردي ء فقط نحو سن التاسعة والنصف ييز الاأشخاص 
بوضوح بين التوعين والأسباب تتعلق بالناحية البنيوية . من سن 
الرابعة والنصف إلى السابعة والتصف كلّ ما يتضمّن شخصية يُعتبر 


هه خ#- 


قصهة . 


من الباحثين من اهتم بدراسة سيرورات معينة فهم : يجدوا 
مثلا مؤشر تصميم ومراجعة ني نصوص الأطفال من السنة الدراسية 
الثانية وحيّ الثامنة . وأنَّ التلاميذ في سن الثالثة عشر يجرون 
مراجعة أكثر من هم في التاسعة وذلك بتهيثة ما كتبوه وتوضيحه أكثر 
منه بإضافتهم محتويات جديلة . ومتهم من لاحظ أن أشخاصاً 
أصغر سنا يتمكنون من تحديد بعض أخطائهم ولكن دون التوضصل 

أخيراً » عند تحليل يوميات مدرسية كتيها تلميذ من السنة 
الدراسية الثانية » لوحظ أن هذا الطفل يستعمل فطرياً بنى يحافظ 
عليها ويطورها تدريياً : فنصه يصبح ١‏ » على مدى 10 شهور » أكثر 
فأكثر اكتمالاً وتنوعاً مع احتفاظه. بالبنية الأساس . وفي دراسة 
أحدث عهداً » اكتُشف أنَّ مستوى تنظيم المضمون ‏ الذي يقاس 
بتجميع الأفكار ‏ بالعلاقات بين الموضوعات الثانوية وباستعيال 
الجمل الموضوعية 6165 1 يتزايد مع العمر : فطللاب 
الثانوية مثلاً يكتبون نصوصاً يكون مستواها ما التنظيمي أعلى من 
النصوص التي يضعها تلامذة من الستتين الدراسيتين العالكة 
والسادسة . 

تسمح لنا هذه الأبحاث بأن نرسم بعض الملامح المهمة لتطور 
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التجلّيات في كتابة النصوص . تتألف النصوص التي يكتبها الأطفال 
الصغار ( أقلّ من 87 سنوات ) من جمل بسيطة نسبياً » ما يشبه 
أكثر قائمة ماء تجميعاً لعناصر مذكورة واحداً بعد الآخر أي 
كمجرد تجميع للأفكار . وتدريجياً » يأخذ الأشخاص بوضم جمل 
تكون بنيتها أكثر تعقيداً » نصوص تحتوي عدداً أكبر من العلاقات 
( الروابط اللغوية ) وتتوافق أكثر مع بئية كلية ( كالمخطط 
السردي ) . ولدى الأشخاص من عمر 12 سنة وأكثرء وجد 
الباحئون تنظيرا شاملا أكثر ترابطا » ونصوصا تكون مختلف أقسامها 
أكثر توازناً وكذلك مو ؤشرات مراجعة وتصميم . 
كما بالنسبة للاستيعاب » يُطرح سؤالان في ما يتعلق بهذه 

الاختلافات في التجلي حسب العمر . ما هي التخيرات الإدراكية 
المسؤولة عن التطور الملحوظ وكيف تحدث هذه التغبرات ؟ هنا 
أيضاً يتعين تفخحص بنى المعرفة والسيرورات السيكولوجية . 


على صعيد بنى المعرفة » يحتمل أن تكون كتابة النص متعلّقة إلى 
حدّ بعيد بتطور المعلومات كمية وغنى ‏ سواء بالنسبة لمجال النص 
التصوري كبا إزاء اصطلاحات اللغة المكتوبة . يُعتقد في الواقع أنه 
على .الأطفال أن يبروا تدريجياً الشفوي عن الكتابي وأن يحولوا عدداً 
معيّناً من قواعد اللغة التخاطبية اصطلاحات خخاصّة بالكتابة . هذه 
المعلومات تسمح للطفل بأن ينجح نجاحاً أفضل فأفضل وأن يضع 
نصوصاً لجمهور أكثر تنوعاً مع أهداف أكثر تطوراً وغبنى . عند 
البداية يعتبر الطفلٍ أن التجانس يكمن في السياق كما بالنسبة للغة 
المحكية » وتدريجياً يُدخل ف نصّه العناصر التي يقدّمها عادة السياق 
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عندما يتكلم . إن معاومات الاطفال المتزايدة حول المجالات 
والعيل أحسن قأحسن عل مض مون معن ومعالحة موضيعات أكثر 
فأكثر تجريدية . 
المخطّطات أيضاً » كشكل من أشكال تنظيم الأحداث في 
الذاكرة 0( تنمو وتتطور . وإن كانت موجودة لدى أشخاص صغار 
جدًا » كما رأينا بالنسبة للسيئاريوهات في الفصل السابق ٠‏ فهي لا 
تؤدي » في نص سردي محكي أو مكتوب » إلى مخسطط سردي 
حقيقي قبل سن التاسعة أو العاشرة . لا يمكن للطفل أن يدرك سير 
عمل مو شرات التجاس والترابط داحل النص وأن يستعمل 
علامات السطح لتمثيلها و إلا إذا كان يستطيع ربطها ببنية إدراكية 
دلالية تمل متتاليات الأحداث وطرق تسلسلها » . ويميّز إسبيريه 
ثلاث مراحل كبيرة في اكتساب المخطط السردي تتدرج من سن 
الرابعة إلى الحادية عشر : 1 - ظهور الحدثٍ السردي الذي يسمح 
بتمييز مجموعة معطيات دون رابط حديث منظّم » 2 ظهور العقدة 
الحل؛ 3 ظهور مكونات ردّة الفعل تجاه الحدث والخلاصة . 
ويقترح بيريتر 86616 متتالية تطورية لأغاط كتابة مختلفة منسوبة 
إلى تكامل أكثر فأكثر اكتمالا للمعلومات . إنه يقول بوجود حمس 
مراحل : 1 - الكتابة التجميعية » حيث يكتب الششخص ما يخطر قي 
باله وحسب ترتيب ورود العناصر . دون تصميم » دون كبح ١‏ في 
شكل قريب من اللغة المحكية ؛ 2 الكتابة المحققة » الي تقوم 
أيضاً على تجميع للأفكار ولكن حيث الشكل هو أفضل » والجمل 
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مبنية بناء أحسن » ووضع علامات الوقف صحيح والإملاء 
متحسنة ؟ 3- الكتابة التواصلية حيث يعي الشخص أكثر المفعول 
الاجتماعي لنصّه ويبحث عادة عن تأثير على القارىء ؛ 4 الكتابة 
الموخحدة التي تأخذ باعتبارها منظور الآخرين » وتتضمّن حسّاً نقدياً 
وحمالياً 2 أي وجهة نظر وأسلوب شخصيين ب 5 الكتابة 
العلومية » حيث يكون الشخص قادراً على تعديل معلوماته أثناء 
الكتابة » يساعده في هذا الفكر التأملي . 

يستطيع الأشخاص إذاً » بفضل بنى معرفة أغنى وأكثر تعقيداً » 
دراج واستعيال عدد أكبر من المبادىء والإجراءات الخاضة بالكتابة 
في اللحظة نفسها التي يضعون فيها نهم . وكلما كانوا صغار 
لسن ٠‏ كانوا أقلّ مهارة في أن يأخذوا بعين الاعتبار بجمل متغيرات 
السياق - التي لها معلوسات معينة - 2 ما لآنهم لا يملكون في 
ذاكرتهم فكرة عنما » إِنَا لآن كفاءاتهم الإدراكية هي أقل من أن 
تتمكن من الاسخاطة بها إسحاطة منطمة أ 


على صعيد السيرورات السيكولوجية » يعتقد بعض الباحثين أنْ 
تطور بعض الآليات وتنسيقها هما ضروريان كي تستطيع القدرات 
الإدراكية أن تتحرّر من أجل سيرورات من مستويات أعلى مثل 
التصميم » المراجعة . التنظيم . الخ . إها مسألة توزيع 
للإمكانات الإدراكية ٠‏ وق مايخص كل من السيرورات يعتقد أن 
الناضجين يضعون تصميراً » ويعيدون القراءة ويراجعون وينظمون 
أفضل وأكثر من الأطفال . وهذا ما يُلاحظ أيضاً لدى أطهال يجدون 
صعوبة في دمج معلومات جديدة بنصّهم عند الانشاء . نظراً لندرة 
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الأبحاث في هذا المجال . فإنْ الفرضيات حول تطور مختلف 
السيرورات ما تزال قليلة . 

ان الباحثين 0 الكتابة اا سهوة أكبر من الباحثين في 
إذاً إن الإّجابة عن السؤال ا الثاني الذي طرحناه أعلاه نجه بوضوح في 
هذا المنحى , رغم أنْ أي معطى تجريبي لا يؤكد عليها . ويقول 
بيريتر أن تطور الكتابة يعكس منتوى التطور الإدراكي . وهذا يعني 
افتراض حدوث تغيرات في النظام الإدراكي للأفراد, أن هذا التطور 
هو مستقلَ نسبياً عن السنّ » والتجارب » والتعلّم . كها يعتقد 
بوجود توافق بين المراحل الإدراكية المختلفة ومختلف التجليات 
النوعية . فظهور عمليات الإدراك الاجتاعية مثلا نحو سن الثامنة 
يسمح بتكييف أفضل للإنشاء مع رؤية الآخرين . ويُعتقد أن 
المهارة في في وضع نص إيضاحي يجب أن تتبع المهارة في تنسيق 
المعلومات , ا يقتضي القدرة على النظر وفي 51 آن واحد في عنصرين 
مع إقامة العلاقات » 4 تجاوز الأنوية ية 15106 1مع5806 , 


الأبحاث المنوقرة حالياً حول 5-3 هذا الور وأسبابه الدقيقة 0 
يمكن نظرياً الاعتقاد بأنْ التتجلّيات الملحوظة تتوقف بجزء كبير منها 
على تطور الأشمخاص الإدراكي . 
التطور الإدراكي 

لقد حدّدنا تأليف النصوص كعملية تفاعل بين وضع محاورة 
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وكاتب . ثم وصفنا بعد ذلك خصائص قطبي هذا التفاعل وأشرنا 
إلى ضرورة اعتبار هما تزامنياً في وضع قالب نظري للكتابة . ومن هنا 
يتضح أكثر أن كتابة النصوص هي أساساً نشاط إنشاء بنية فوقية 
جب أن تعد انطلاقاً من نشاطات وضع علاقات »2 وتنسيق 
وتنظيم . والمعلومات المنشطة عبر وضع المحاورة أو المحصلة نتيجة 
بحث وثائقي يجب أن تخضع لسيرورة كييرة من اليناء » وإعادة 
التنظيم » والتوسيع لتلبية متطلبات المهمّة . عادة لا يكون النصٍ 
ا موضوع مجود نسخ لمعلومات من النوع الكتبي ٠‏ ولكن تقدياً 
خاصاً هو نتيجة عمل إدراكي يقوم به الشخص الكاتب . في جميع 
الأحوال » يتطلب تأليف النصوص بناء المادة الإعلامية وتنظيمها 
وإعادة تشكيلها . وتظهر الأبحاث أيضاً أنَّ لهذا النشاط تطوراً 
يتعلّق 'بعمر الأفراد . في هذا المجال . يتفق كاقة الباحثين تقريباً 
على الإقرار بِأنَ هذا التطور يرتبط ارتباطاً وثيقاً بالتطور الإدراكي 
لدى الأشخاص الكاتبين . 1 
بالإمكان إذا تحليل تزايد تجلّيات الأشخاص في مهام الكتابة 
المنسوب عادة إلى العمر تبعاً لنظرية حول التطور الإدراكي . وهكذا 
يمكن أن نقهم بصورة أفضل كيف يجري تعديل التفاعل بين 
الكاتب ووضع المحاوّرة على مدى التطور لإعطاء تَجلّيات مختلفة وما 
هي البنى الذهنية التى تدعم النشاط الإدراكي للمرء أمام التاليف 
والكتابة . كا بالنسبة للاستيعاب » تعطينا نظرية بياجيه 64ع2]2 في 
التطوّر الإدراكي إجابات عن هذه الأسئلة وتنيرنا حول تطور الكائن 
الفرد في كتابة النصوص 
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كتابة النصوص هي عبارة عن رسم حروف 0 وخط كليات وجمل 
ولكن أيضاً وخاضة وضع رسالة تبغي تقل فكرة الكاتب وإعلام 
المتلقي . إذا تة تقتفى الكتابة بالضرورة عمل إدراكياً للإعداد» 
ولبئاء لومت يج عن التفاعل بين وضع المحاورة والكاتب . 
على هذا الكاتب . معظم الأحيان . إعادة تكوين المعلومات التي 
يملكها عن الأحداث ٠»‏ أو الأفعال أو الأشياء الممئّلة في ذاكرته » 
ولكن أيضاً وتخاصّة ء إعطاؤها تنظيياً وشكلاً يأخذان بعين الاعتبار 
عوامل كثيرة خارجية وداخلية عل السواء مثل القارىء المتوقع 0 
السياق الاجتماعي » الدور الذي ينسبه لنفسه . المهدف الذي 
يسعى إليه » الخ . تستلزم هذه السيرورة سلسلة من النشاطات 
الذهنية لإقامة. العلاقات . للتصنيف . للتركيب وللتوسيع 3 
نشاطات لا يمكن تحقيقها دون دعم جهاز الفرد الإدراكي وطرق 
تفكيره . إن تعلّم الكتابة يستنف بالطبع إلى اكتساب سلسلة من 
مهارات محنّدة , إلآ أنه يتوقف أيضاً عل قدرات الفرد الإحراكية » 
وهي قدرات تلعب دوراً مها . 
الإحاطة بلقاي ف عن ان رؤية يباجيا . يعتقل ببريتر بوجوب 
بناء قالب لأطوار تطوّر التأليف يمختلف بنيوياً واحدها عن الآخر . 
ويعتير أولسون وتورانسر (1 ) وموزنتال أن مهمة التأليف تقتضي 
أواليات مائلة وتكييفاً . الباحثان الأولان اللذان حرسا قدرة 


-عكقندوت5 عنلا أع50: 10 عتشتتسقعل» .(1981) .71 ,عمممده1 :2.8 رممكل (1) 
,حمقعز أممطءد عطا ما امعتسجماءععل ععمدكيةا :أجعا معغاتم أن كأصع مر 


1 


الأطقال على إقامة علاقات بين معلومات ممتلفة يعتقدان بأنْ صغار 
السنّ يعمدون فقط إلى الماثلة ولا ينجبحون هكذا إل في وضع 
يعرفون فيه الأحداث أو الشخصيات التي تذكرها المعلومسات 
المقدّمة . كيا يراهن أنه كي يتوصّل المرء إلى تنسيق بيانات لا يعرفها 
كثيراً . يجب أن يخرج من نفسه ويعمد إلى التكييف آخمذاً بعين 
الاعتيار المحنى الحرفي ومكيّفاً حدأ أن من تنظيم بنى معرفته مع 
المعلومات المقدّمة . يعتقد موزنتال أنه في هذه الحالة » تنوافق 
التجليات المختلفة مع أطوار إحراكية ختلفة . مثلا ٠‏ القدرة على ربط 
صيرورات مترّعة في الكتابة مع عناصر السياق تقتضي أيضاً أواليات 
الممائلة والتكييف . مع الإحاطة بالملزمات الخارجية والسداخلية 
الحاضرة في مهمّة كهذه . إذا تتعلن المهارة في تنسيق أفكار عديدة 
بدرجة أنوية الأشخاص . للتوصل إلى هذا التنسيق يجب » حسب 
رأي سكارداماليا » تجاوز الأنوية » والمهارة في الإحاطة في وقت 
واحد بفكرتين أو أكثر هي على علاقة مع القدرات على التصنيف ١‏ 

ومع إقامة العلاقات المعقدة » ومع المنطق الافتراضي . أولسون 
وتورانس هما من الرأي نفسه ؛ ويعتيران أن تنسيق المعلومات 
يتطلب إعداداً أكثرء وعدداً أكبر من الروابط الواضحة بين 
الأفكار» وترابطاً أكثر وبياناً أكثر اكتمالاً لمختلف وجهات النظر . 
:وهذا ما لا يمكن تحقيقه تحقيقاملائياً إل عندما يتجاوز المرء الأنوية 
ويتمكن من النظر بشأن قارىء محتمل ويشأن وجهة نظره الخاصة . 
هذه الفكرة تنضم إلى وصف تطور بعض قوالب التأليف الي سبق 
وتحدّثنا عنها . ويمعرض وصف بيريتر لأحد أطوار الكتابة التجميعية 
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فإنه يعرفه بكونه محاوّرة عدد من الأفكار كا لو كان الشخص يكتب 
كل ما يخطر في باله دون اعتبار العلاقات الضرورية . يكون عندئذ 
مركزاً على نفسه فقط ولا يمكنه التفكير بوضع علاقات بين البيانات 
للحصول على معنى كامل . بارتليت 835066 تؤمن أيضاً بأهمية 
مفهومي الأنوية والإزاحة عن المركز لدى بياجيه في تفسير تصرّف 
الأطفال عند مراجعة الكتابة . فهي ترى في هذه المرحلة من سيرورة 
الكتابة تطبيق أواليات مقارنة واتخاذ مسافة معيّنة . الأشخاص 
صغار السنّْ قد يجدون بعض الصعوبة في مقارنة تمثيلين مختلفين 
لحدث واحد , مما يجعلهم غير فعَالينَ عند المراجعة حيث لا 
يستطيعون بالفعل أكثر من إضافة جديد إلى المادّة ( بالتجميع ) دون 
تحسين فعل لنصّهم . زيادة على هذا ء يتطلّب هذا النشاط أن 
يبتعد المرء عن وجهة نظره الخاضة لينظر في غيرها قبل اختيار 
الوجهة الأنسب » وهذا ما يجد الصغار صعوبة في إنجازه . بالنسبة 
لنولد 20014 , تجير المراجعة الكاتب على أن يضع نقسه مكان 
القارىء » ما يستدعي معلومات. ممنّدة عن وقت وكيفية العمل ع 
إذا القدرة على التأمّل حول ما يفعل . هذا التمط من النشاط ما 
وراء اللغوي الضروري أيضاً في مرحلة التصميم لا يتطوّر إل في 
وقت متأخرء لارتباطه بالطور الصوري . ويرى بعض الباحثين أن 
هذه القدرة هي من مستوى صوري متقدّم جدّاً . 


هناك القليل من الدراسات التجريبية التي تدعم هذه العلاقة بين 
التطوّر الإدراكي والتجلّيات في التأليف . إلا أنه بالإمكان تليق 
بعضها . نذكر بالأبحاث التي تقول بعدم وجود مؤشر تصميم لدى 
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التلامذة من السنة الدراسية الثانية وحتى الثامنة . ويظهر بحث 
أولسون وتورانس أيضا الصعوبة الي تعترضهم في إقامة علاقات 
بالتكييف مع العناصر المطروحة وميلهم إلى مائلة كل شيء مع 
بنيتهم الذهئية الخاصّة . هناك أيضاً أعمال سكارداماليا حول 3 َ 
على إقامة العلاقة بين وحدات عديدة والقدرة على استعمال التناسبية 
مكاملة معلومات في بنية علائقية بسيطة تؤدّي إلى علاقة على 
العلاقات . وحدهم تلامذة السنة الدراسية السابعة بإمكانهم وضع 
هذا النوع من الارتيازات . 


اهتم علياء نفس اللغة من مدرسة جنيف » في دراستهم حول 
اكتساب اللغة » بالدور الذي لعبه الفكر العملاني في وضع 
الأحاديث الشفوية . وقد حاولوا أن يشرحوا بأكثر ما يمكن من 
الصدق تكون اكتسابات النظام النحوي واقترحوا « توازياً وتضامناً 
على الصعيدين الإدراكي واللغوي » . نذكر أن بالنسبة لمم » نا د 
الفترة الحسّية ‏ الحركية دوراً هاما في الاكتسابات اللغوية . 
الفكر التصوري والتمثيلات الخخاصة بهذا المسنْ وتعطي 0 
استكشافاً يسمح له بتناول الببى النحوية والحوارية الموجودة في 
لغته » . كبا تظهر أعالهم أن الجمل . بتعقيدها. وصيغ تعبير 
العلاقات الزمنية . وأزمان الأفعال. واستعمال الظروف ء 
والروابط » واكتساب بعض حروف الجحر واستخدام جموعة أكير 
فأكبر من المدخجلات ‏ كلّ هذا يتبع تطوراً موازياً لنطور المستوى 
العملاني . وتؤكد مدرسة بياجيه على الطابع الضروري لبعض البنى 
الودراكية لاكتساب وتطور اللغة . 
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نعتقد إذاً أن الأعمال في تأليف النصوص تقدّم ما يكفي من 
المؤشرات التي تسمح بالاعتقاد أن بلوغ المستوى العملاني الملموس 
مم الصوري هو عامل مهم يجب أخذه بعين الاعتبار في تطور 
تجليات الأفراد في مهام استيعاب للنصوص . 

وفي بحث حديث لناء قمنا بتحليل تزايد التجليات في مهمّة 
كتابة نص وصفي تبعاً لمستوى الأشخاص العملاني مع أخذنا 
بالاعتبار لمختلفه خصائص القرّاء مشل الجنس » والعمرء 
والمعلومات الأساسية وتبعية ‏ استقلالية الحقل . 

إن معلومات الكتاب الأساسية وتبعية ‏ استقلالية الحقل لا 
تلعب دوراً مهي فعلاً في تفسير فوارق التجل الملحوظة لدى 
الأفراد . أمّا الجنس فهو عامل معبر يجب اعتباره في تأويل مؤشرات 
من النمط الكمي ( تعلق بطول الارتيازات ) » حيث أن الإرناث 
يسجلن على العموم نقاطاً أعلٍ من الذكور . والعمر هو متغيرة 
تكهنية جيّدة ومعيرة بالنسبة لمؤشرات من التوج الكمي . أخيراً . 
يشكل المستوى العملاني للأفراد أفضل متغيرة تكهّنية للعديد من 
المؤشرات النوعية 2 تنظيم الإنشاءات ) وعاملاً مهي لتفسير 
اختلافات التجليات بين الأشخاص بالنسية لهذه المؤشرات نفسها 2 
حيث تتميز المواضيع من المستوى التصوّري وبوضوح عن المواضيع 
من مستويات عملانية أخرى . 

بالإجمال . فإِن هذه الدراسة المتعلّقة بكتابة النصوص تؤكّد على 
النتائج التي توصلنا إليها في ما بخص الاستيعاب في الفصل الأول 
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من هذا الكتاب . مع تقدم العمر . والحياة الدراسية » والمارسة » 
يكتسب الأفراد المهارات الأساس وينمون بهذا سلوك تأليف أكثر 
أوتوماتيكية وأقلّ تطلباً . إن المستوى العملاني وخاصّة التمكن من 
قدرات استيعاب وتنسيق محمل عناصر وضع معين . وكذلك 
قدرات التعميم الأكبر والخاصة بالطور التصوري . يكمئان خلف 
الفروتات المللحوظة في تنظيم كتابات الأشخاص . وقد لاحظنا 
كذلك تفاعلاً بين المستوى العملاني والجنس في بعض النتائج التي 
تظهر أن الإناث يكتسبن بسرعة أكبر المهارات الأساس في الكتابة . 
وقد يكون لهذا التحكم الأسرع بالآليات تأثير على النصوص التي 
يضعها الأشخاص كيا يشير بعض الباحثين . إلآ أن هذه الظاهرة 
توجد فقط عند الأشخاص الأقلّ تقدّما على الصعيد الإدراكي . 

إن الأعمال التي تتناول تطوّر تَجلّيات كتابة النصوص تستحقٌ 
أيضاً أن تتابع . كها يتعين تمييز تأثيرات العمر والتطور الإدراكي 
إزاء مختلف السيرورات السيكولوجية العاملة خلال نشاط تأليف 
التصوص . 

على الصعيد التربوي » ينبغي لتعليم الإنشاء أن يأخذ بالحسبان 
التطور الإدراكي لدى التلاميذ ومستوى امتلاكهم للمهارات 
الأساس ٠‏ يبدو في الواقع أنه عند مستويات تقدّم إدراكي 
منخفضة ٠‏ تتدخل هذه المهارات في نشاطات التنظيم . عندها يجب 
النظر بنشاطات تعلّم تدعم وتحسّن التطور الإدراكي كما سبق 
واقترحنا بشأن الاستيعاب . 
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الفصل الرابع 
العلاقة بين استيعاب النتصوص 
وتأليفها 


رغم أنه من المعروف أن استيعاب النصوص وتأليفها يتقاسهان 
العديد من الختصائص المشتركة, فهناك قليل من الأبحاث 
التجريبية التى حدّدت طبيعة العلاقات التى قد تنوجد بين هذين 
النشاطين الإحراكيين . 1 

إن الدور سواء العملي أو النظري لهذا التقارب لهو ذو أهمية 
كبيرة . على صعيد عملي , أظهر الكثير من الأبحاث أنه لتعليم 
وبمارسة بعض تقنيات الاستيعاب أو الكتابة آثار إيجابية على تجليات 
الفهم والتأليف . ثما يبرز أعمّية العلاقات بين السيرورتين في تخطيط 
برامج التعليم. وعلى الصعيد النظري . قد يكون بإمكان 
الاكتشافات في كل من هذين القطاعين إغناء وتحديد القوالب 
0 النماذج ( الإيضاحية المستعملة حالياً في تفسير معطيات 
الأبحاث ‏ إذ يحتمل في الواقع » وكما سبق وأشرناء أن يكون 
بالإمكان اعتبار تذكر أو تلخيص يحققه الأشخاص بعد قراءة نص 
كنشاط تأليف إدراكي وبالتالي تحليله » على الأقلّ بالنسية 5 
المرحلة من سيرورة الاستيعاب . انطلاقاً من المفاهيم النظرية ذاتها 
التي تناولناها يشأن كتابة النصوص . من جهة أخرى يقدّم كينتش 
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المعامنا وفان ديك عازن صدلا قالبههما النظري على أنه وصف 
و لنظام عمليات ذهنية تكمن خلف السيرورات التي تدخل في 
استيعاب النصوص ووضع ارتيازات تذكر أو تلخيص » عا يوز 
جيّداً أهية اعتبار الاستيعاب والتأليف سيرورتين مرتبطتين في ما 
بينهها . هذا هو أيضاً رأي بعض الباحثين في التأليف الذين يرون 
استحالة دراسة الإنشاء دون أخذ سيرورة الاستيعاب بعين 
الاعتبار . 


ما ننوي عمله إذا هو تقديم عدد معينٌ من الاعتبارات التي 
ُستخدم كأساس لتحليل العلاقات بين الاستيعاب والتأليف . 
ستحدّد أوّلا موقع النشاطين في منظور تواصل شامل ؛ ثم نصف 
التوازيات الممكنة من وجهة نظر الفرد قي وضع الكتابة والقراءة ؛ 
وبعد ذلك نعرض بعض الأبحاث التجريبية الحديثة التى تتناول 
العلاقة بين الاستيعاب والتأليف . ١‏ 


وظيفة واحدة : البواصل 

لا يمكن النظر في تاليف النصوص واستيعابها دون العودة إلى 
نظام تواصل مرسل - رسالة ‏ مستقبل حيث يُثل إرسال رسالة 
معيئة واستقبالها قطبين يتوافقان مع التأليف والاستيعاب . وفي 
لالتين , يتعين النظر إلى الرسالة وهي موضوع سيرورات معيئة 
لتقل اد الل ل ٠  .‏ فعل الأول 0 الرسالة » أن 
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في معالجة المعلومات التي ستُنقل إليه . وبالنسبة للمستقبل , فإنّه لا 
يستطيع ١‏ خلال محاولته الاستيعاب . أن يبمل 'نوايا المحايث أو 
الكاتب » ورؤيته للعالم أو تصوره الخاص للمسالة أو الموضوع 
المعالج . إذاً يفترض كلا النشاطين التاليف والاستيعاب شكلا من 
التوازي الملازم للتواصل الذي يقتضيانه . إن التجربة الملموسة 
للأفراد » لا سيّما في اللغة المحكية ء تظهر أن ناحيتي سيرورة 
التواصل هما مرتبطتان ارتباطاً وثيقاً . ففي الواقع . غالباً ما نرى 
المستقيل يشارك ويتفاعل في بناء رسالة المرسل ونستنتج كيف قد 
يؤدّي تناوب الأدوار التي يلعبها كلّ من الأفراد في وضع التواصل 
إلى سيرورات مرتبطة ببعضها بشدّة إن لم تكن متاثلة . 


يجب مواجهة نشاطيٌ التاليف والاستيعاب في الإطار العام 
للتواصل ويمكن دراستها كظاهرتي نقل ومعالجة للمعلومات . 
هكذا فإن تعلّم القراءة وتعلّم الكتابة يمكن النظر إليهها كمظهرين لا 
ينفصلان لسيرورة واحدة هي التمكن من اللغة المكتوبة . كثير من 
الأبحاث الحديثة أظهر أن السيرورتين تستندان إلى مهارات لغوية 
متشابهة . يفترض أمون «مصك أنّ السيرورتين تقتضيان 
تصوّرات تحولات - مقارنة » تصنيف » تمييزء مثلاً ‏ مستقلة عن 
المضامين المعالجة وتكوّن مهارات أساسية في كل وضع تواصل . 
بهذا المعنى . يحتمل أن تكون القراءة والكتابة مهمّئين مبتكرتين 
حيث نشاط الشخص وتطوّره متشابهان إدراكياً عند النظر إليههما 
ضمن منظور اكتساب اللغة . هكذا ء كلما قرأ الطفل » عمل على 
تنمية مهاراته في الكتابة . وكلَّما كتب ٠‏ يمكنه الإفادة أكثر من 
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قراءاته . القراءة والكتابة هما سيرورتان تدعم إحداهما الأخرى 
وتتكاملان بالتعميم والنقل بصورة شبه أوتوماتيكية بحكم ضرورات 
التواصل. في هذا السياق » لا يمكن تحليل الكتابة دون الاستيحاء 
من نظريات القراءة » كما لا يسع الاستيعاب أن ينفصل عن تأليف 
الرسالة . 
بنى معرفة واحدة 

لقد ناقشنا بطويلاً في الفصلين الماضيين حول أهمّية معلومات 
الفرد سواء بالنسبة لاستيعاب النصوص أو لتاليفها 8 

كل الباحثين » وفي كلا المجالين , يقرّون في الواقع بأعنية تأثير 
بنى معرفة الأشخاص . سواء من حيث غناها أو نوعية تنظيمها » 
عل تجليات الاستيعاب والتأليف . إذ يتكوّن أساس هذين 
النشاطين من ججعبة مكتسبات الآفرا اد وقدرات الذاكرة الإعلامية 
والتركيبية 3 القدرة على تشكيل تصورات تكون عندئذ متعلقة بغي 
ومدى تعقّد المفاهيم . إذاً يفترض الاستيعاب والكتابة نشاطاً ذلاليا 

مشتركاً يقوم أساساً على معالجة الدال ‏ المدلول لتكوين المعاني . 

على هذه الأهمية أيضاً دور البنيات الفوقية قية الادراكية والمخططات 
في كل من المهمتين إذ لخدم طرق الشظلم التكرية اه 
ويعكس الناتجان إذا 3 الإنشاء والتذكرء . بق معرفة ة الأشخاص . 

ثمَة بحث يستند إلى هذه الفرضية ويحاول التحقق من العلاقة 
بين تجل استيعاب ونجلٍ تأليف آخذأً كمؤشر توافق المنتوجين مج بنى 
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نموذجية لنصوص « إيضاحية » . والبنى الأربع التي اعتمدت هي 
الوصف . التسلسل » التعداد وامقارة . ويعطي الباحثون تعريفاً 
غتصراً. لكل من هذه البنى : 1 يطابق الوصف سخاصيات أو 
صفات شيء ما ؛ ب - يعدّد التسلسل عناصر تقدّم حسب ترتيب 
معين بصورة تدريجية إزاء الموضوع والسيرورة الموصوفة ؟أج- 
التعدادٍ هوعبارة عن متسلسلة من العناصر المرتبطة بالفكرة 
المعالجة ؛ د - المقارنة تبرز التشايبات والفروقات بين عنصرين أو 
أكثر . وقد جرت هذه اللدراسة على طلاب من المرحلة الأول 
ملام ف الاستيعاب والتأليف انطلاقا من إحساسهم تجاه د بق 


لاحظ لاخو حلاقات ضعي رك م ين ان الخاصلة 

في الهعتين . كا استنتجوا أن التجل الحاصل في مهمّة التأليف هو 
متغيرة 5 ة جيدة لنتائيج اختبار في القراءة . وقام آخرون بتأويل 
هله النتائج مفترضسين تدخل المعلومات المتعلّقة بمختلف أغاط 
النصوص . هذه المعليات تستعمل في مهمّة استيعاب النصوص كرا 
في مهمة تأليفها . 


سيرورات متوازية 


يقول سكواير ع؟ذنا50 أن سيرورة إجمالية واحدة تكمن خلف 
الاستيعاب والتأليف : ينطلق الفرد من الموضعي كي يذهب إلى 
الإحمالى . وبالإمكان تحليل النشاطين عساعدة قالب «نا-امه0)ا80 
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أو موجه من قبل المعطيات . إلا أن الياحثة سكارداماليا لا تشاطر 
الرأي نفسه فهي تعتقد بوجود سيرورتين متعاكسين : الكاتب الجيد 
ينطلق منٍ الموضعي ليصل إلى الإجمالي (مب-«مه:004) . في حين أن 
قا قارئاً جِيّداً ينطلق من الإجمالي كي يقهم الموضعي (008-م10) . 
لا يمكن حالياً حسم هذا النقاش والوضع الأفضل يبدو هو الذي 
طرحناه بالنسبة للاستيعاب : لا يوجد في الحقيقة منوال عمل 
وحيد . وبالنسبة الموضوع معين , وتبعاً للمهمّة » يعتمد الشخص 
نمط العمل الأوفق . ونعتقد بأنْ هذه التسوية تصلح لنوعي المهام . 
تجاه وضع جديد معلا ٠»‏ مجال تصوّري غير معروف جيّداً - يعتمد 
القارىء أو الكاتب سيرورات إدراكية تجري اك معالحة موضعية 
قبل الوصول إلى بناء المجمل . ومن جهة أخرى » في وضع 
معروف ومألوف فإنه يعمد إلى العكس ء أي يستعمل بنية فوقية » 
أو مخططاً إدراكياً موجوداً مسبقاً كي يفهم معلومات أحد التنصوص 
أو يؤلف واحداً منبا . 

بالإمكان استخلاص بعض التوازيات في ما يتعلّق بالسيرورات 
السيكولوجية . 

1 التنشيط : إنَّ قراءة وكتابة نص حول موضوع واحد تنشطان 
بنى دلالية متشابهة . الفارق الوحيد » في هذه المرحلة » يبدو كون 
تنشيط المعلومات في حالة التأليف يستفيد من تباعد أكبر . بينا لا 
يكون الأمر كذلك في وضع الاستيعاب . فٍِ الواقع يشير بعض 
الباحثين إلى أَهمّية قابلية التأثر في القراءة . مثلا يكون بعض القراء 
الضعقاء فاعلين أكثر من اللزوم ٠‏ بمحاولتهم تصوّر كل شيء وفق 
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معلوماتهم الخاصّة ؛ وعندئذٍ لا يمكنهم الحفاظ على درجة دنيا من 
قابلية التأثر لتأمين فهم صحيح للرسالة المنقولة . 

2- بناء المدلول : يعمل الكاتب على المادّة المنشّطة آخذاً في 
اعتباره توجيهات يليها وصف المهمّة . ويفترض نشاطه بناء المعنى 
الإجمالي » ووضع بنية فوقية بالاستدلال وإقامة علاقات بين 
الطروحات والعبارات . ولدى القارىء تجري مرحلة المعالجة هذه 
على المادّة المقدّمة في النص وعلى معلومات منشّطة . إذا يفترض 
عمله الإدراكي أيضاً بناء مدلول إجمالي » وبنية فوقية بالاستدلال » 
واستباق وإقامة علاقات . يبدو إذاً أنّ نشاطات متوازية » إن لم 
تكن متشابهة » تتواجد في السيرورتين : الاستدلال . بناء 
العلاقات بين الطروحات والعبارات ووضع البنية الفوقية . 

الحفظ : على القارىء أن يمرن ما يعاجه إذا أراد استعياله 
7 بمعرضس تناول معلومات جديدة أو لاحقاً بمعرض عملية 
تذكر ٠‏ مثا . والكاتب لا يخطٌ عادة أولاً بأوّل كلّ ما ينتقيه » أو 
ينظمه أو ما يفهمه . بل يخزّن في الذاكرة هذه المادة كي يحوها إلى 

4 - التأليف والإنشاء : يمكن اعتبار إنشاء النص بمعناه المحض 
وتأليف تذكر عمليتين متاثلتين ٠‏ فالأمر في كلا الخالين عبارة عن 
امتجاع المادة المخزنة في الذاكرة وخطها في شكل من أشكال 

إلا أنه يمكن للنشاطين تطلب توسيع بدرجات متفاوتة 
واستازاء هوه ايت تدا لبو المهمة المستعمل . مثلاً » يستفيد 
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تذكر مباشر في نشاط استيعاب من الآثار التذكرية التي تسهّل 
الاسترجاع والخط . آمّا التذكر المؤجل فيقترب أكثر من مهمّة تأليف 
حيث يلعب التوسيع دوراً مهمأ ويتطلّب الخط عمل بناء ( أو 
بالأحرى إعادة بناء ) أكثر تعقيداً . ويبدو لنا أن وضع تذكر على 
العموم يتوافق ممع سيرورة تأليف نصّ ماء إلا إذا كان النص 
المعالج قصيرا جدًا . 

هذه النظرة السريعة على تختلف السيرورات السيكولوجية 
العاملة في مهمّتى استيعاب النصوص وتأليفها تدعونا للاستنتاج أن 
التجلّيات الملحوظة في هذين النوعين من النشاطات هي غالبا على 
ارقباط في ما بينها . 1 
الأبحاث التجريبية 

لقد قامت ستوتسكي اكا56015 بإحخضاء الأعيال الي درست 
تجريبياً العلاقة بين التأليف والاستيعاب . أشارت المؤلّفة أوَلاً إلى 
الأبحاث القليلة من هذا النمط .» وعدم معرفتنا الدقيقة الدائم 
بطبيعة هذه العلاقة وكذلك إلى ضرورة متابعة الدراسات لتحسين 
معلوماتنا النظرية في المجالين » ولكن أيضاً لدعم وضع برامج 
التعليم التي تراعي هذا التفاعل بين النشاطين . 

هناك ثلاث فئات من الأبحاث قدّمتها ستوتسكى : 1 دراسات 
ارتباطية ؛ 2 دراسات تتناول تأثير الكتابة على القراءة ؛ 3- 
دراسات تتناول تأثير القراءة على الكتابة . 

الدراسات الترابطية هي على ثلاثة أنواع : 1- دراسات تظهر 
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ارتباطات بين نتيجة محققة بعد اختبار قراءة قمذلدع) 
(31116760611 وقياس مهارة في الكتابة ؛ 2 دراسات تظهر 
ارتباطات بين خيرة القراءة وقياس مهارة في الكتابة ؛ 3 دراسات 
تعرض ارتباطات بين نتيجة اختبار قراءة وتجل يقيّم درجة التعقيد 
النحوي في النصوص المؤلّفة . 

إن قياسات مهارة قراءة مختلفة ‏ المفردات . مهارة لغوية ء كفاءة 
شفوية » الخ .- هي مرتبطة ارتباطاً معبّرأً مع التجلّيات في التأليف 
المقيّمة يواسطة معايير مثل : مقياس الإبداع » تنظيم الأفكارء 
عدد الكليات 3 الخ 8 وتظهر هله الارتياطات بالنسبة لكن 
المستويات المدرسية موضع الدراسة , عند بداية المرحلة الابتدائية 
أو في المرحلة الثانوية . وينزع هذا الارتباط إلى التزايد مع السنّ 
حسب أحد الباحثين المذكورين . 


وتظهر الأبحاث الي درست العلاقة ب الخيرة ف القرا أءة والمهارة 
في الكتابة أن الكاتبين الجيدين يقرأون أكثر» وينوعون ف قراءاتهم 
ويملكون عدداً أكبر من الكتب من الكاتبين ذوي المستوى الوسط أو 
الضعفاء . 


وهناك دراسات عديدة تقيم العلاقة بين قياس مهارة في القراءة 
ودرجة التعقيد النحوي في المؤلّفات المقدّرة بنمط بنية الجملة » بعدد 
الكليات . بعدد وحدات المعلومات . بطول وحدات المعلومات 3 
الخ . ثانية من هذه الأبحاث تستنتج ارتباطات إيجابية معبرة بين 
هذه القياسات لدى تلامذة الابتدائي خاصة » وبعض جموعات 
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طللاب المرحلة الثانوية . دراستان لم تحصلا على ارتباط معبر ودراسة 
واحدة اكتشفت ارتباطاً سلبياً . وقد عزت ستوتسكي التناقض ف 
هذه النتائج إلى اختلافات منهجية . 

تظهرٍ الدراسات الارتباطية بعض الحقيقة ف النتائج 
الحاصلة . وكافة هذه الأبحاث تقريبا تظهر أن القراء الجيدين هم 
كاتبون جيدون . وأن الكتاب الجيدين يقرأون أكثر من القراء 
الضعفاء وأنّ القراء الجيدين يتجون ون نصوصا عل درجة من التعقيد 
النحوي أعلى من القراء الضعفا 


الأبحاث الأخرى التي ذكرتها ستوتسكي تتعلّق بتأثير تعليم 
القراءة وممارستها على الكتابة أو الكتابة على القراءة . للأعيال 
المتعّقة بتعليم الكتابة من أجل تحسين القراءة آثار إيجابية على 
التذكر وعلى اختبارات قراءة . من جهة أخرى فإنّ الدراسات التي 
تسعى لتحسين مهارة الكتابة عبر تجارب في القراءة تحصل على تجليات 
بنفس الحودة إن لم يكن أفضل من دراسة النحو والمارسة المتكزرة 
مواضيع ع الانشاء . 


وهناك دراستان حديثتان من نفس نوع الدراسات التي آشرنا ‏ 
إليها . أجرى الأولى الباحثان تايلور وبيتش!!) اللذان قاما بمقارنة 
مجموعتين من تلامذة السئة السابءة تلقتا تدريبين مختلفين . فقد 


-10 76ل اأعنصاد أمدعا ]0 وأععلاك عطاات» .(1984) ./3ا.8 رطعمءظ8 ر.قا.8 ,نمابية 1 (1) 


كه مماءع1ا0ل20م لمق ممأكمعطع رم ررم 'كأرعلنن5 علممع -ع1للتصر نه ممأإعتماد 
.146 -134 ,22102 ,لزامعامقن0 طععقععع ]1 ومنلوع1] .«اعاء1 لمم لومم 
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تابعت المجموعة الأول تعلم وممارسة بناء ملخص تراتبي ٠‏ بينا 
تلقت الثانية تدريباً يتعلق بأسئلة حول النص . بعد فترة معالحة 
متكافئة بالنسبة للمجموعتينٍ 3 أخضع أفرادهما لاختبار استيعاب 
وكان عليهم أن يضعوا نضأ . وشاركت في هذا البحث مجموعة ‏ 
فحص ثالثة . كانت النتيجة أن لاحظ الباحئان أن مجموعة 
الأشخاص الذين تلقوا تدريباً على التلخيص قد حصلت على تل 
أفضل في عملية التذكر . أما الفوارق الملحوظة بالنسبة لمهمّة الكتابة 
عند مقارنة مختلف المجموعات فلم تكن معيرة » رغم أن الأفراد 
الذين خضعوا لممارسة لتلخيص حصلوا على تجليات أفضل من 
المجموعة الفحص . 

الدراسة الثانية أجراها هوروفيتزا!) على طلاب ثانويين أخضعهم 
لتدريب على القراءة والكتابة أو على القراءة فقط . وكانت هناك 
مجموعة- فحص شاركت أيضاً في البحث. أما المهمّة التي طرحت 
على الأفراد فكانت تتضمّن نصّين اثنين يتبعهها سؤال لكل منهم . 
وقد لاحظ الباحث أنْ الأشخاص الذين تلقوا تعلي| مغتلطأ في 
القراءة والكتابة يضعون محاولات أطول من محاولات أفراد 
المجموعة ‏ الفحص وأفراد المجموعة التي تلقت تعليم قراءة أحد 
النضّين . كيا أن أفرادر المجموعة ‏ الفحص تصرّفوا مثل الذين 
خضعوا لتعلّم القراءة فقط . واستعمال بنية النص ‏ سبب / نتييجة - 
هو أفضل لدى الأشخاص الذين تلقوا تعليياً غتلطاً مما هو لدى 


.25 .1285ألقع1 كه أقصعدمل .-11 ععوظ : كموعائدم أرع7» ,(1985) .5 , جاتبدورو1] (1) 
الة د53 
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المجموعتين الأخريين . إذاً تتجه هاتين الدراستين في نفس اتجاه 
الدراسات التي أوردتها ستوتسكي . 

إنْ الأعيال حول العلاقة القائمة بين تجليات الاستيعاب والتأليف 
ليست كثيرة العدد . نظرياً » من السهل التصوّر أنْ السيرورتين 
تستندان إلى بنى معرفة متشابهة وتقتضيان نشاطات سيكولوجية إن لم 
تكن متشايبة فعلى الأقلّ متوازية . تظهر الدراسات التجريبية , 
ومعظمها من النوع الارتباطي » وجود علاقات إيجابية بين نمطي 
التجليات . إلآ أنه نظراً لأنظمة النقاط المعتمدة ‏ غالباً إجمالية 
جدّأ وغير متناظرة » لا تنيرنا هذه الأبحاث بما يكفي حول 
العلاقات الخاصّة القائمة بين نشاطات متشابية ظاهرياً . 

لهذا عمدنا إلى هذه المقارنة بين تجليات استيعاب النصوص 
وتأليفها انطلاقاً من متغيرات متناظرة أو متكافئة نسبياً في 
المهمتين!1) , 

وقد سمحت لنا تحليلاتنا بالاستنتاجات التالية : 

هناك علاقات ضعيفة ولكن معيرة بين التجلّيات الملحوظة في 
عمل تلخيص مع نص موجود وتجليات مهمّة وضع نصٌ وصفي . 
تتناول هذه العلاقات من جهة مؤشرات المهمّتين الكمّية » ولكن 
أيضاً من جهة أخرى النواحي النوعية . بشكل خاص ء تُظهر 


ك2 ع0 لروأإعدالههم ها ,ومتكلعةرم تم ماء .(1986) .ل.ى ,كعمقزعوع2 (1) 
-تومع لونلا ,أمعماعمل عل ممغ].معء ام أوععمه ع6كدعم ها عل أمعممعممماء ل 1١‏ غه 
.أونما ا 
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الارتياطات الحاصلة بين سجل النقاط الذي يمثْل التجلّ في تطبيق 
قواعد التلخيص ومؤشرات مهمة تأليف أن للأشخاص الذين 
يطبّقون أفضل تطبيق قواعد التلخيص تَجلّيات أفضل في التأليف » 
أي عدداً أكبر من الجمل والطروحات الدلالية ونقاط تنظيم أعلى . 

أمّا العلاقات بين تجليات التذكر وتجلّيات تأليف النصوص فهي 
أيضاً أعلى مرتبة من العلاقات الحاضلة من المقارنة بين التلخيص 
مع نص موجود والتأليف . هذه الارتباطات تطال الناحية الكمية » 
حيث تتميز بدرجة أقل من الارتباطات الحاصلة بالتنسبة للمقارنة 
تلخيص - تاليف ؛» ولكن أيضاً الناحية النوعية حيث تبرز القيم 
المعيرة مؤشرات أخرى غير مؤشرات المقارنة تلخيص - تأليف . 
هنا , هنا . الشخص الذي يحصل على تجل جيّد في التنظيم في مهمّة 
تأليف النص يعطي ارتياز تذكر أطول . يتضمن عددا أكبر من 
الجمل الدلالية » حيث تكون قواعد التلخيص مطبقة تطبيقاً أفضل 
والتنظيم أحسن . 

بإمكان مؤشرات التنظيم في تأليف النصموص التكهن بما بين 
0 و9617 من تباين مؤشرات تنظيم تلخيص . ولكن لؤشرات 
تنظيم تلخيص أن تتكهن بما بين 910 و9014 من تباين نقاط 
التنظيم الخاصلة في مهمة تأليف نص وصفي . 

تظهر هذه الكتابات أنْ تأليف نص وصفي » أو كتابة تلخيص 
أو كتابة تذكر ليست مهيّات مختلفة تماماً . فالقدرة على التعبير كتابة 
بسهولة متفاوتة ( والمنسوبة إلى طول النصوص ) تنعكس في 
التجلّيات المكتوبة » سواء كانت تأليفاً , أو تلخيصاً أو تذكرا . 
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ضمن هذا المنظورء تيدو لنا قوالب الاستيعاب غير كاملة عندما 
تتناول هذه الناحية من التأليف . في الواقع قد يلتقي أشخاص 
معينون (أو مجموعات معينة) صعوبات في ا حصو ل على تَجلّيات استيعاب 
جيّدة وذلك ليس لأنهم لا يعالجون معلومات النصّ المصدر كما 
ينبغي ١‏ ولكن لأنهم يواجهون صعويات في تحقيق ملائم لبعض 
النشاطات العاملة لحظة إنتاج ارتيازهم ( شفهياً أو خطياً ) . 
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الخلاصة 


هل يمكن التفكير بقالب نظري متكامل لعالجة المعلومات يحيط 
في وقت واحد بنشاطات استيعاب النصوص وتأليفها ؟ حتى الآن » 
لم يمسمح ضعف قوالب التأليف بهذا التصور . وقد تكون التعمييات 
الي تتطلّبها هذه الرؤية أضعفت القوالب الأكثر دقّة في 
الاستيعاب .نعتقد أنه بالإمكان تصور هذا ١‏ النموذج النظري المتكامل 
معالجة المعلومات وأنّه من الممكن حالياً الإحاطة بثلاثة محاور 
أساسية . أوَلاً » يسمح التوثيق المتوفر باعتبار أن المهمتين تتطلبان 
إعبال معلومات الشخص عير نشاطات تنشيط محتويات الذاكرة 
واسترجاعها . وهناك ناحيتان أخريان تبدوان واعدتين انطلاقاً من 
الأعبال التي حققتاها . يظهر أن بناء المدلول بواسطة بنية فوقية 
إدراكية هو مشترك للنشاطين . إضافة إلى ذلك » يستند طورا 
التأليف في الاستيعاب والانشاء ‏ التحرير في التأليف إلى سيرورات 
مشتركة أو على الأقلّ إلى مهارات كتابة مشتركة . ضمن هذه 
الشروط . على البحث في يجال الاستيعاب » حسب رأينا » أن 
يلتفت أكثر إلى سيرورة الخطّ » وقولبة الكليات والتسجيل . أمَا 
البحث في التأليف فعليه من جهته أن يكون أكثر تحديدا في ما يخص 
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ما يسمّيه تصمياً وأن يقوم بتحليل أفضل لما يؤلّفه الأشخاص تبعا 
للنشاطات الادراكية الخاصة بإقامة البنى الفوقية . 

هذا وقد تناولت معظم الأبحاث في مجال الاستيعاب نصوصاً 

من النوع السردي . هذه الأعمال سمحت بإبراز بعض خصائص 
القرّاء والنصوص التي تؤثّر على تجلّيات التذكر . من جهة أخرى 
وحيث أن الباحثين في علم النفس الإدراكي يهتمون بالتعلّم 
والتعليم . فإنهم يلتفقون أكثر فأكثر إلى النصوص المسمّاة 
«إيضاحية » . وهناك أعمال كثيرة نجدها مذكورة ضمن لائحة 
مراجع هذا الكتاب يمكنٍ إعطاؤها كأمئلة حديثة نسبياً عن دراسات 
اختبارية تستعمل نصوصاً هدفها الأول هو الإعلام وليس القص . 
وأهمّية جعل الأبحاث تتناول نصوصاً ترمي إلى كسب معلومات 
جديدة هي أهمية مزدوجة . فمن جهة . ويما أن هذا النوع من 
النصوص يقترب أكثر من النصوص المستعملة في المدارس للتعليم 
بشكل عام ء يصبح من السهل نقل نتائج الأبحاث التي تتعلّق بهذه 
النصوص إلى أوضاع تعليمية واقعية . ومن جهة أخرى ٠‏ يمكن 
لهذه الأعمال أيضاً أن تعطي وبسرعة توجيهات حتى حول بناء 
النصوص المستعملة لغايات تعليمية . مما يحسّن المادّة التزبوية 
المعتمدة في الصف . وهناك باحثون عدّة يعتقدون بأهمّية إجراء 
كمية أكبر من الأبحاث حول هذه النصوص ٠‏ الإايضاحية » . ضمن 
هذا الإطار» يجب أن نستعيد بصورة منهبجية الأعمال التي أنجزت 
حول النصوص السردية » ولكن بتطبيقها الآن على نصوص 
« إيضاحية » . 
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هذه المهمّة » ورغم كونها أكثر تعقيداً من المهمّة الأولى - حيث 
أن بنى هذا النوع الأخير من النصوص هي أكثر تنوعاً من بنى 
النصوص السردية ‏ يمكنها الاعتهاد على الاكتشافات التي حُققت في 
دراسة النصوص السردية . 


إن النواحي المهمّة في الأبحاث التي نتعين ل متابعتها أو المباشرة يبا 
في استيعاب النصوص وتأليفها بغية تنقية قوالبنا النظرية يجب أن 
تتناول حسبها نرى : 

1- دور المعلومات الأساسية لدى الأشحاص في اكتساب 
معلومات جديدة ؛ 

2 - نشاط التأليف في مهمة استيعاب التصوص ؛ 

3- نشاط إقامة البنية الفوقية في مهمة تأليف النصوص . 

وهناك مجالات أخرى لم نوسّعِها كثيرأ في هذه الدراسة الأحادية 
تستحقٌ انتباه الباحثين إذا أردنا إعطاء المتمرسين وسائل لدعم 
سيرورات الكاتبين والقرّاء السيكولوجية . يتعلق المجال الأوّل 
بالنشاط ما راء الإدراكي . ثمَة أعمال حديثة حول ما وراء الذاكرة 
تُظهر وجود علاقة معبرة بين بين المعلومات ماوراء الذاكرية لدى 
الأشخاص وتجليهم في الحفظ . يتعينٌ سبر مجال ما وراء الاستيعاب 
الذي قد يقدّم لنا معلومات وثيقة ة الصلة بالموضوع حول نشاط 
القرّاء . وهكذا أيضاً بالنسبة للتأليف حيث ينبغي أن نتعرف أكثر 
إلى نشاطات المراقبة لدى الأشخاص الكاتبين . المجال الثاني يتعلّق 
بتعليم استراتيجيات الاستيعاب . في مؤلّفات حديثة . يلاحظ 
الكتّاب نقص الإطار النظري لشرح نشاطات الاستيعاب » وعدم 
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الترابط بين الأهداف وهذه النشناطات أو الغياب الكل تقريباً لتعليم 
هذه النشاطات ( أقلٌ من 961 من الوقت يكرس لتعليم الاستيعاب 
في بعض الصفوف الابتدائية ) . وغالباً ما يكون التركيز على 
التفكيك عع060035 أو تعلّم النحو في تعليم الفرنسية مثلاً » بحيث 
تهمل سيرورات الاستيعاب والتنظيم السيكولوجية إلى حدّ متفاوت 
البعد . إن تعلّم تلخيص النص»ء واستعمال الترسييات » 
والمخططات » وطرح التساؤلات وإجراء القياسات والمقارنات هي 
نشاطات إداكية تؤْمّن المهارة في استيعاب النصوص وتأليفها . 
وهئاك أعبال عدّة تظهر إمكان ت هذه النشاطات بسهولة وإمكان 
تحسين نوعية فهم الطلاب . أخيراً يتعينٌ على الباحثين أن يمللوا 
تحليلا أفضل العمليات الإدراكية الكامنة خلف هذه الاستراتيجيات 
كي يأتي تعليمها أكثر ملاءمة آخذا في اعتباره تطوّر الافراد 
الإدراكي . 
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عنام 

ومامتها ممعطعد لمسسضصعلهد أه كاءهلع .(1983) .2.1 تامع معذيم0 اه لاا .نم80 
-نامطا أه لتمدبول .ووتككععمهم عكمدم بومأاكموعه نه روااأكلمموبه ١20‏ لكة 
.511-820 ,75 ,بووملمطاعيوط أهدمتام 

عأوه! .11 بيهمله طعيوكم أماوء ممجماعيهل لورناءتصه ك'أعوقاط .(19081) .ل.ل .جو انر ع8 
.195-224 .24 .امهجججرواويهنا مقتصباع يومامدعيهم لم 

لوعلطممم ت :تعطامعموع م1 سمط لمة ,عرعداين ,معطب وماسمي؟! .(1978) آم اجييويم 
,لون أ0 تاعيوهم أهصيه لاع ناراكما مذ عمععموومر. (.ل8) العكمقان) ؟] .لوتالحومعقاعم آأه0 
.مساقطائع :.ل.اة ,علهلكالال .77-165 

).8 ,مامد بل ؟] بومتلدعع لمة أمع ممم مإعيصل عبطأ حومعهاء4 ا .(1980) ام ,اججممه 
لت 7أءتزتامء 7280139 رأ كعناككا أدعقتمء78 .(كلمط) معباعم8 ]للا اه عمرمة 
.ناقطاءع :.ل.لا ,عاهلكلااة] .453-481 .مميد 

ععنوء هك عباأاعماع؟ أن اعتمم معباعل ع1 :وما أمومعماء14 .(1981) ام ,تجيومة 
اعرومدت؟! ١ودثلهء:‏ مز كموقءع21 ,(.لمعا) سما -1.1! ,تدعا ججمما وطاحوهعا ها 
«مه0 ومتامدع؟ أمدمتاهلط ع1 :. ).1 ,ممكوداطودللا .21-43 ,«متعنداكما مجه 
عنما .عموجي] 

الل كت تعنتما شل ومالقع: جرهم جردعا هئ عط ووأصردعف] .(1982) اق اإنوو8 
-بنه | .26-51 ,مريو ©ذ3ط! ورزولاعقا جوذائيت كاعهم «علهع] .(.كلعا) عكاهنيها- بروبيك 
شظا عارة 


-أاعد لهمة وقتطاة1 .(1979) .0.15 الافشاعففظ اء ).ل عانو صنت .انم باجوع8 
أكاا درم]) دمااهعأامعمعن :كمعوللمع اذعا ومتافطنتاتك عه! عزانم ودكفلعك 
.501-22 .50 بامعجمصماعيه0] للا .اأمعه: عمممم ه) وولاحمه1 
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09ألأقط ده تصوع( ما ومتمدع ]ا .(1981) .0ل ,لاخط أء 0[ تاحطسم , 61 ,بحبيوهة 
14-1 ,10 #مطعروعوهكا لمم اهناو كاعتها حزما حموء! نأ وامعلناك 

«معن مقة ععمممعامنداة .(1977) .2 81 لالأمقل 14 اع .ل كام امهم .ام ,«بوجق 
لملمماءء عاطاقياله ذأ ككعرعمقياة عتمممعمجماءم لعصلوط آأه «وملامطلدت 
191-17 .24 ,برومامطعروط نلاات لمادعتتعويظ إن تلمصمل .مععفائ 

-عل عط :كيه ووسنتقوصني أد! كعلتجمعهلة (1983) .0.ل ,امنا اء انث ,نحيوه 
إوانافاعظ اعدامعنا لرة ومأدروع]ا أمطاعل أن لتمدسسدل .عكتاعمت أن اأتاع يملع 
.1-14 ,22 

#؟ كنهام أه امعصممماعيهل 156 .(1983) ,85 ككعجمل اه .ل.ل ,لاهن ,1ق ,ابوحظ 
,968-979 ,54 بامودممملعيه0] لانط) كامده؟ وحمكة ماحد 

.1.5 .حملقلنوع لاع لمج كمهام ,كاالاك .(1978) .5ل كعممع10 ك لمق ,اابامعع8 
:.ل.|١‏ عامفكلاكا! . 3-35 «عمماعيهل نعطلا جومفاصنط؛ و'مععفلاط© ,(.فظآ) معامعاك 
مقطا 

ممه ووتاءداعمآ1 .(1984) .8.8 ,الع1كلسقاطالة اك .5ق بمفععنشلم2 , اق ,اكيوج8 
انفكا .ا كدمه0قنطاك ومتصهعا عاتاعمعام] عاك اأتاعة ومارعاكه] «مأعمعطاعرم 
بأمدعا أه ماود عمجيو لمق وصاجقعطآ ,ل.كلط) ممومقيد1 .1 اء /57181 لآ 
اسنعطارع :ل.ل ,علملكلالةا .255-286 

ودابيك يدك ذه عتوهاقنه أه تمعد وماعيجل 71 .(1978) .5,5 ,لالنالاك أ أيةق , الحتمم8 
.1076-1088 ,49 باوعحومماعيج2! فلأط) جاكا 


لت الاعا معثاترينا أن وقتدئهعا عدا ها كعاططرهب عن تجومعداع81 .(1982) .7,8 _لعبيع 
-تعكدرة .352-359 ,ورأمووعميم عداناوعكاظ .(كلع) بعدودركا للاأه معسيمع 
م دمهائله 1 -طاعهل] :مك 


وعقارعات| 17أمجرك ننه عورصل .ععأقلمع52 نان ألت6 كأمعره! عا (1985) .0) ,لامعؤلاظ 
607 


ؤت عولعءاسووط عملم لصة بؤللاطة ووتلمء5 .(1981) 2.8 انلا08ا اه 0 ,المتسمللفة 
ومودع مماعدعطع ممم إبرعا "كلاه رهءن عباعح لمة حعبعكء أن مولعم 
145-17 .5 ,نهااعاتهده) أقدمتاهمه ار عمف :نووماه طعروط 


-مطاءيهل وممعمهعص لمح بجمممعكا .(1977) انق اللا0ع8 اك ).ل عجودحرسين 

.(.كل) انعمما ,بلا.ل اه يول رما .ابا علتادء لعلجماعج علاوعيل» دأ أمعم 

367406 .«ملاتدمومه ممع بصعم أه امعوومماعيهل عطا «ه ععرتتعجوويوط 
.نمطا :.ل.ل! ,علجفكللةا 


.اكدع! !72م 07ت نا كمعدعع0جم عنانات7وهلها .(1977) .5ال/! ,؟كثال أ قرط بدعتتومقة 
لمتامعععم :ودنفدع, ووككوعمام عاعقظ ,(كلطا) 5404085 .ل.5 اأء 8تعهم] .12 
مصنقطاءط :.ل.ل! عاطفنالاة! ‏ 217-241 ,معدو ةصاصم مره 


يوعاهند عنلاليومعماء د :علاناو ببجابصعنه بوصلتاطصمب 156 .(1985) 0.11 ,كعم 
بوتقاهع؟! أن لقتطنامل ,دمتامعاعر لمع ومتفرع طع موحرم توملناطامعمب عبامرمدم! 10 
١‏ .684-689 ,28 


وتفهم مأ عوءعاسمه! لونامو عه أ كامعد ممه عهم1 .(1983) اط لمعي 
183-7 ,33 ,109اقعا ©#وقنهودرها امكاك لاع تورم 
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[7027010-1©110هاع ع1 (1979) .6.ل .801)00/5/0 اع .0ل ,نامز يفهميام) 
أددصدمول 756 .ععوقجع أاوتأهص لمة وداوتمه بروعاممك أن كاعواك :+ ممتععوجم » 
.161-44 ,105 ,نيومامطعروطا لهوده0 اه 

-(1922101ها212 5ه ولأطاعهع5ك .(1980) .0ل .5:0ا80810 اع .)ىل للملا فود يام 
لمعيو أمارعجموواعيه2 نه اهادع وم ماأعهل د نوج تاععممم بجبمجمعكمر 
.441-453 .16 ,بهيه 

“هك لمعتاات ت ايممموعصماعقة (1982) .104 ع ساسع اه 0ل تمر فوم 
.11-28 ,53 امعمرمماعيه2) لازت .موائهم 

لنأهاء؟-متهصره4) أن مم تاندتنوعمْ .(1979) .ل.ل .كخم اه .ل. .لامك ,لط .اقعنت 
أنه امتصتمل عولمسهمها متحهصمل ندا ممة طواط ١5‏ مملاهاعع مز ممتتعدوماما 
3- 257 ,18 «مصاعظ امطرعلا ممه ودتوردما أقط علا 

مهل فمهاا 'كفوط ,عوهومها عا :به كوممره/82 .(1981) ل بمركيجوم ب 

(193) 1 _لاالناجتماة ا ل للملا .ال عندشاع ..5 عمط . أ( 0 كسمت 
لوطاءم لمعه يجمعط؟ أت كنناكا ‏ موأأعنذاكمر وماس وريل جمتدجحلمل] 
بف«اتهد جه «اعدعوت 1 ,( .قلط ) ا كاز لدللا قك اع لم1 ١‏ . أخت لعخيملة 
مهدووم] .عاجملا ينول 236-24 

لما ذاه تدرعاةم © وأعرعا معالتريه وصطأحععل !ا كععبلنعم .(1011) .0.8 ,وعممم 
دمل 247-311 ,وممتد ود وإعردموه] ‏ (كلط) ما ز نجع اولها ىذ إن ببريعلم1 [] 
وقكووهم !| لزهلا 

وانتلمةه! مكمتم نز وماأقمامميمه أممماعاط .(1983) .)لم ,اجرودعيرع عه .25 ,معنا 
.20-7 ,4ا ,رهماورعيوط لمجمتادعنططا بمدجمعررعامه) 

2100131416 أن كزمكرناعه 1 (1085). 1ق ,االلاويي8 ات ال.2 ,لالرلكحم) , كيل عبرعهم ونا 
125( ,اده جمومامن06] لز ) بممساعم 5 معدل أنداء وصنامب يدعب مأكعزوء !هناد 
137 

أمة لقهمه)] أن ععتاعناوه5 له عاتطاعيصاك5 .(1985) ث .كعمل وت اه مق نمي جيهما 
د كععمعع]أنل لمبفصالى نجه كمعاهمع اأممعمعنو ١لطويمط!‏ أقدمملأكمم 
1062-1 ,56 .ا عدوصماءياه0] 

بل كتتهاف حيل نهم العم ربكل أعممم اء صمكمعطة مهم (1979) .) عفعغبنوعلا 
.3819نا لكلل( .متوماه«اعيعم +0 «لاءلأن8 .كدة 12 ذ 6 

.يعم مل صزاها/ر:8 7(ك)أهمم6طعد الك 2عناة كنملا 2(وأقمفطع5 .(19826) .0 عمع ا ين0ا 
000717-11 ,عنوواوداء 

عه عوزاقصة ا عل :للاناءيز .ع) عتقانيه كن (عطقمء) <) عماد0 .(1983) .0 كفغانوونا 
ممكمع طن رمضم ها عل اء عدبطععا ها عل متدصه؟! ع1 ءنرو عمرئة ٠"‏ ن عأمامعدماهم 
431 .21 ,عنونمماومطتبه جملاوع 86460 وعنيها عل 

موده (عامعنها دده عاأعبامععوم ,عدوتاممدؤد عأمو846 .(1975) .0 مقط 
,4041-3 ,5مو 

لالت بيط ممتامكارم وعم معة ممفمع اع مهرم بورماك5 .(عجائمهم 3) ,0 عع نهونا 
4111م 21 أب ,كعككععمعم انجرابات لكة , متاق نعقممء - أباجزما أن علمم عط 
رموه« جا عتواعها عبناتجومعهاءج: 300 عبتانووم) .(كلط) ممعجعللا 5 ك 
.امع ججورماع©0 
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أأمعة؛ لجة وملاقحتمآدا عتاممميهد أن عع هارمصصما عبنداء] (198426) .() . ا اطاط 
طااء باموتعم2 ل عائيا .2 كاائوع: لمة وممعطامصيط عجمم5 وعبالممرهم أه 
معط .139-151 ,بوماهناعيومم صا «أعرومعة: عبزارصوه© .( كلع) هأ ذكة بعد بحم 
.لمهااه1 ١‏ طترمل! .لمدلىع د 

عل امعمرعئاهط ال عدونههاإمطعيهم علباة "ا ة وملاعنلممام[ .(19844) 0 .عصربيويعم 
الاعنانامد أ© (ماكتعاةممتهمن) ...كقم] عن انهاة أ .(.60) هنس12 0 مده 
.آناظ :عاانا 15-44 ,ك6 مل 


.لاع نامج ععمعوتلاعاما 'لة معاناه عل ومكمعطة مجم ها ١06‏ (م1985) .0 غوع اا مقط 
,48-49 ,عرمبدردع عواهن0) 

عل كعلئطة 'ل عتادمعن) .عساعه|ا ذا فق وممتكدء طق ممم ذا 66 (ناكة19) 0 عسضمعط 
.36 "5 لمع لمعمل عبالاامهمء عتيولماعييوم 

أ مضا نصبر اقطاس عم لأع7 ,معوواط .(1985) لمق كعدؤ ينكان اه 0 بعسعتروغط 
ممعم مصاع تكرة عطا تج لعامعععمم عمد ريده[ مه نمب امات سوب لامم القت 
-ناعا أه باتدعنادنا بومتاءنصكم! لمة وصاحممعا مه طععدعوء] نن] ععمع علاره) 
لالاتواعظ .نمع 

أه كعاقناته! كع «مقككاهه 00 .(ه ممقهممقمم مه) للم ,كناو مضع اء 0 نان الرساط 
:عتمم وجقنلمرع82 عوابرءا عل علنة "| ق وعلأعبانه0 وحم ةقتصيماد'ل «ممودتتوعة 
وه نان أوولو00أاكيجم أ© ومنان ترمهطا كاعسركة 

أ© كعاهثاادا وعع د مععاددصه) .(حا لامتاع هم 6م وه) لمث ,خطالعا اقع0] أك © .عب نا 001 2] 
:©1ازهم ©6111 تننءما .كعاءده! عل هلاه | ث كع أأعمان70 7721005هاصأ'ل نام 0وكتلاوعة 
بع اعنامعة ةق مم جمقاطامجم أه عودو7 حرجت وصلربة 

767705201١‏ 18 أء امدرء 6 م2 ها (1981) .ل .ار الاعزكفا أ © ريرم إذ] 
عناوه اله2) ددح المخاقعته ناماماه0) .ثاثا هرهمتمم أ عوعرروزاق مقو واءمجعد .وان 26 هل 
.عوغنا عل 6اكعبأونا ,عوتمعدمم عنومدا عل أقوهةاقصمعاما 


كالون أناأومتأومعم أه عع موسا عنتاماع .(1980) © ل .لز عاا كه © عمع رما 
ععقعه2 .كالح قمة دمعدل[اطء يرط ععبذتاوعرجم أه القعم لعمة مماكمعطاع؟ص دوف مذ 
147-161 9 


يكم مك «لاعللناقظ .وعناناصمذكد كص أقامعمة نمع اه كعوهصم!ا (199828) 11 ,ذابيخ 6 
545-52 لا)اط( ,مزهوامل 


.ع كوماتطادعمعرمع أوامعم أه كامعدمم جرم عنالورنو8 م0 (19826) 31 كالد2] 
م أعوعه: صعدذاقدوم) .(كلع| تعنااما هعم الما ع اك ارعمم 0لا ١ل‏ .كر ركأ 
.لدهلاه1!-طاعه!؟ تجوهلىعاكمثم .65-71 ,بومامطعيجر 


© لمعوع 6 م7نهه عل عأوقنصناد عرزترم 6«انعق: ها  )1985(.‏ لق خا عتسننا 

أفبونة كفقوم عدورةغأرأهنان با ع6 أمعوعهم موتاهعاط دده م ومعكواممممة'ل 

.5علأنالة كعل و«صمةامعدلةآ عل علرؤة'! عتمم عمدرعزلمصق وو1امعمعكمُ'! عل 
أدععاجهكا 


-قل ها اه كواءاها ©ل موتاعللممم ه[ .«متكدءناة تصدممه ها .(1986) ,لم ,هع ؤابعكعم 
قاوعنطملا .أوواعمل عل عكذا1”' .عرنوازههمن مقعرهم ها عل أدعجمعتروماعا 
اوها 


50 


مصاعمما! نه مادعا عل لماه رفكت مم عمل ممتاءنوكمم© (1982) 5 أعرويع 
.كن لالاكطلز ,ميملواء يهم ول درطدلاني8 عنوامقدة؟ عتممقه هاعل أتمعمعم 
671 

8ل اك مطللرك 1غ وورلهع لمة امعصمماعبعل عتطاردهه© .(1976) .© .مخويياع 
افك 331 .ودرلهم: أن ٠مدعععمومم‏ 00ت وأعموم اأدعةاءي7860 ١٠١‏ كلظ) تاعمون 8 
ه8١‏ باروييهل! 

.ل لط عت اغدلخق ل ععمععوعلولح روامدء مدذمممعميعاص عروعاون5 (1980) .0 ,دونع 
مد بوألاللا .عارن لا يربكل 432-444 بيريوماواعيوم او«ععععاملة أو عاممحالمدل!ا 
.كمم5 

قعل جه وزمكوت ممارزهاءتتعاد! كانرععهوا0عة قة معلانطضه (1981) .2 مصناط 
كقبط يوذرعبتملا لجه!»0) عاجولا بولا (صمونقط لمز7) أهوواط 

أه كمعدعروسخ ومصماعيعل و معرلائط0) (1984) لاع ,اتعمصاط وه 5 © كملع اموع 
لوولهاعبءة أدمهةامعناع أه لتدمنيطل كاقدعامص نوم اأممصاع ما ك5ععنااءيمار أعزءا 
764 

أتافضقه قمقراعه نال عأة؟ اء عموغدعن ١‏ ممالعباله:م عل كبجعوعم2 (1984) 2 تعتعموع 
١.‏ 60) >عالللضيظ ع_1!-مامععاط .نا كء ومتفع 1105 34 اعم عل عاانممى ما كدهل 
.لاط .معنم 170-196 ,ابماادسادياعة 6١‏ «مقعناتاكومء :موقومط ها 


45 عع مقاوط أنرقاوع'! معك كعل أله سيقه 5مس أصدعكممء كملا .(1978) 34 الم 
.20179 


عل دق عا .عنوتاقمقفو علاعيا ءاه عنوذفانود[امطيكم عمن كرعنا .(1984) 8 .ملم 
.(.60) عظالا(م8-عا- التشععاط © اء و7معوولة 81 .أت6 بل صم اكشراوءة'١‏ 
509392 ءا انع هننا هل عاوزة8 


.ع نعهعا ها عل عوهكداامع ممت '! عل عنوتاغم6و عترمقط عمن كمعلا .(1977) ع .ممععوع م 
.109-10 .36 ,عنوه|ماعيهم عل مودكاناد عنايج 18 


اقامعجممماءعيهل ثم 7عءمعامعد مع لامب ةلآ معكتس كز أقطلةا .(1978) ع ,مواعممعم] 
.25-9 ,160 .صدةاقعدامط أه أمدونمل «مسحودة 


أه امطمم عطا لعة .وءاطهايدي انها .تعحددعا .(1984) 1ط _اصدماز اه 0.31 لعتمك 

()كتفتهه1 .1 اء لداع57 آلز _يوحماظة !ا اأمعمء ممة وماعدعاعتمدرم ناما 

:للا .ءاهلهال!"! .213-254 بهنها أه مومع اعتم دم 0مة ودامرهعا .(.كلط) 
نمطا 


'وأكوعع0 0م ألاء ! أن نه ةقلناوه: عنالالوومعماء21 .(1982) .1 _امحماة اء .ةط ,معدهذام] 

كأمعمة3181-أأعد موععساطعط جملاقاء: عطا و«اصمععمم ومعلطامهم لممة كأععرركة 

عوروع:1 , (,كلظ) نعكن »ا .كا للا ات تعتداهما"ا عق .ع مدعوملهمم لقناعة ممه 
تلصهاله! أ -طاجملا :هلع أكمية .339-351 ,ورعدومو مير 


كمع مهو -علمأء! أه امع ممصمل عطا :اممطعد أناوطة ورنتضقع.] .(1984) 11 .تيدزمار 
1697-1709 ,55 ادم وبدرماعيء2! للاطن) تاماعد إموطعه 


اع اللكع .8 .ومايامة تروأزمجم أه كاععوكة علا زمومعواعكةا .(1976) .ل.ل للعتاقاك 
.سامطائع :.ل.لظ ,عامكللة! .231-235 .معمموتالعاما له وسفهم 756 ,(.لمط) 
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افاظ ل ) أت حاار حصت ل ل اجسممنافيكل مسو روومعواءلة (1978) .1 1 .تاعاشا 
1 .مهتاف مقصفط عتمتتو أن وكأعلن دم حوععه جم لهاناكناز5 .( دلط) مطتالز 
أأطلعرمرط8 نه اأمطازك :كلممارعطاءل! ع1 245 


او دهع رسذدرق .وداته 1 لصممم ملتائحوم لدة ممطتمومعهاءك1 ([1979) ل.ل . لاتلم ا 
6 .34 ,امتهمامطء» 

ودع لات (١‏ 0غ]) لمجاام 2 للا .وماتماصمم عنؤادوم (1981) .لال _للناناقط 
جومم عامعلدعم بارولا بولا 35-60 .وأإئلى جممتاهعمناصرجمم إهره 

-انعل غ15 .(191) ١ 1٠.‏ .؟ظاملاق اه 1 2 للعع68 .3 ل بمععم5 ..نا ل اللاعافاط 
«لمنامتمم أنامحاة عولءابمم! لمق وملمم لومم ومأكمعطع ممم أه اموجه 
.5 ,هك .امع جمصماعنءل مارج مد جأءروعومم عه) باع عمد أن كاه وه هكم .ومتاىء 
.(192 م عار56 

للا ل كك عل .أنهكط /أ.8 بوره سسعجرقاء11 (1977) 14ل تمس عللا أ .لال .لاعافط 
.01 7المه أاجاة 1767200 أ ا نمتجبوروامنه0 ©( ون كعناتاعو وكرت .(.كل5) 6801م 
مهطاءة : ل ل .عاق مكاااظ! .3-33 


داع لنااة اقاب جرعوسطعط طاعاهم عط “كنده) أن وعدرب؟؟ .(1986) 2 ,ممما ك .ل ,ممما 
أرهنال) طعبوموع 8 ومزمده] .كاكها مأ ععامنامعحهة عط أقطبت ممة أفكهط ذأ لقع 
2864-7 .11 ,راتت 


كمقام وماطلقم ودأفمم م أه ذعادسقصؤل نط1 .(1980) 3 ل ,ذعاماط اه .5ا لعسمط 
#انارصوه© .(.كامعا) الاكالذاعكت5 15 أ ننععصن للا | .كامأدتاكمم وو ألوونار له 
تمسقطارع ٠.للظ‏ .ءاملفكااناة! .31-50 ,وم )ربا جز ومعكوعم:م 


-816 .(1915) .1 العلاملما م0 اع عط ناا لو«ناركاعمة1 . .1 نا لالماكقعو6- امناهومطآ 
عاموعلمعم مارملا نبي خا .عع مةتتبمارمم لقنا 0 .جمتالصمهم ,مماتجومعها 
كوعم 


هطئيذ كلاناك ند عوعاامء ومتطعده1 .(1985) .© 1[ ,المتع ج11 اه .أز.م ومعيل] 
. 7-ه()ة 21 .وممده؟! أه امدصنول .عالتقوةم ددعم 


لكام عه لعاهمم ععمعلمعمع لما لا أه اأعملاع .(1982) .كا.ل ,كانام0 اه .كز .8 , عربرموع 
4 لرومامباعيعةا] أقممناوعنالع أه أمصنامل ناكها حمااقء أ اناصصصاق ح مه اعأهمر 
23-31 


.ال اك اللعمرسعمعوع ال ن) .معلوع: عط لمق 4ده؛ ,ومقامللا .(1981) .7.آ عكفعط] 
-احقت أن ومتطعوع؛ لمة امع دممماعيهل ,ماهم 156 بو متلا .(.كلع) عإنوريبون 
مستقطاط ٠.ل.لظ‏ ,عاقلعا للا .210-221 ,(2 لملا) ممتاقعامناصحصف صها 


عسةعبد هرها له كعجررا امعأع الا أه «امتدصةط هتمهم .(1985) .13> ,بجعكااتسعمع م 
-لها! .وملاعه84 دمةاداعمككهم أمعاومامطءيوط مؤتلهدهت عط أن لأ أرعمعمم عوط 
عراز 


آه لأأاتاعج عطا نه كعملاعوممء .(1981) .ل ,12010816 اه .0.11 ,برعى امعممم 

.ءانداهه 7186 :ومناترللا ,(.كلط) عالازتدمط .ل ا لصم رتععمعوع .0.11 .ووتائصا 

.11-20 ,(2 امنا) رمتاقعامند تم مصلاتريب أن وللطعوعا لمق ,امهم ماويجل 
.منقطلع :ل.ل ,ماع مسلاا 
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واكام أت للعلمكدعكود عفكرله1! (1983) © 15 ع] للم) ب للا 5 احفر | إلا 
ا ورنمه] ا .افتت سآ © بجمعر! مبإرووى لدة مووعل لدامن ممعم 
مموهده ا عاجولا بحلطة 75-98 بومقصه صن لعروعده؟ (١‏ كلتا) اع اذلرمللا 

هاعم و تعلدع؟ لوالطامدذيل أأدافق (1981) .5 8 :708صنهززمعل اء 8 1 .الاممعنيمن 
مده | أه أامصنامل .كعنوء اهماد لمة كلكة! وصللته) انامناة ككعمعم هباح عيتا جوم 
215-92 الا .رمعام8 وصذ 

ها فل اوج رواءدومه أه عوقككممعرممةم ‏ (1983) ل .7 الاماية 7 اه اال ,تمان 
عدا عمدكط-علانا قممصطط دعا تهغقنجمم! مربوعمزل 

اتاروم أننن ومنكةة 1 (1985) ]1 .تتحهمهما يك اع تالمعلا . 1 الرعيع0 0 
.85 لوارءجومماعيسنا تزلنذ ومتعتدتا ته عإيؤد عاتصوم دم أتمعدورمماعيعل 
682-691 .21 ,ريومامطاء» 

مم ناته كعص5!0 أن الواكاتع اه طممه 0 (140833) )1 0 للع فة العملا اه ]1 5 الم لامر 
54-2 .ادم روماءنه نا لانطن) كووقمعة أاعهادطه نصد ماعهادمهن 


مدل أه .هم .عتلسطان كا ...1 لأمع57.معمفاء ..ط معو تكدع140 .-41ظ .مسجوام م م0 
ومتمعاكلا قمع ومبلقت؟ أن ومكأرممجمعه ومكمعميم أغع1 .(1982) .ل لاكيهق 
مذ 521-526 .ودلكوجعمم مو نبوعوينا (١‏ 5لع) 01ت كا للا اء وعستمط .م 
.لعطاه! !-طتجمل؟ :ممعل 2 

اأم سنك فلع كقم6ة كدعاعتقية ععمع عام ومودذاعفلها١؟‏ .(1985) ل.0) .وممون© 
4444-7 ,213 .ودالقء!] أه لم«يمل 

©2000 .كاعد عصممة -125اع! ولأقوم لمم ررن كارع لمصعويت .(1980) 0ل ,صانوة 
.الكليع) ممعصععر5 2.8 اأء مععه0 للا | .ومم:دحعغطه عجرمك هه .كط ارزمر 
وسنحطائع :.ل.لا .علهفكااتلا . 97-127 ,ومناصد مز كمعدوععمبم صباتانتجوه) 


ل0قععماة ووإقاصم ع7 .(1985) 0.1 عام00 اء . ) لط .معم0 . ع قز .مع امو 
594-599 .28 ومناوده؟! أه أقددمل .كماما أزمدء ومسمتوم 


عانعن ما ومتدرهع! أت كوقنهمتوعط عطا :كع تيبا كه معتللاطات) .(1982) .8 ] .تاعفااه 0 
لنة كعععمم عوصومط 156 -مبوص| عوءاجه أقطلاا .(.لعا) والموركط؟ ك3 
كح ءتررولوعظ :علهلا يرت ١‏ .133-151 ,مو نكال لع 1اهن أن ورنااء ساد 


10١‏ تقلع نتملن] أن ونكقععم)م عتامدومالاة (1980) .1] .كعم اء 1 جعركما ا 
.1372-1388 ,39 امنوملماعيهظا ممعتعتصم .ومتاقدره] 


“0م ومتاكيه أت لدتلقتاودوءه ودريكأتادعل1 (1980) 15 العنماظ اه .ل كعجماا 
0 ومدععميم عبقالجوه) ١١‏ كلعا) نلعقاهعر5 8 5 اه ممعوات) .للا _] كعككت 
.مسهطاءع ١٠.ل.لظ‏ .علمتكلل1! .3-30 .ومتائ 


.اننا ذز دموجععوام عنالأقمومء وموعنوعو لا .(1983) .1-5 ,العلا0 لظ اكت لآل ينعاماا 

4 كه 06كلم1 1ل _لمتكنعنهك! .2 وعكاهمة لمعماوام ها رومتعدالوطاها مه 

تاضوم ! عابنلا بيجا 206-219 ومتاتسه من بأعجوعو .(كلم) لكر ردبلا 

دا وصنااكن 5 اعممهمة مه :عاترن ها وماوتدعا ذأ عمعومظ .(1981) 1412 ,الزمعذاز 

:مولا .( .كمع ) ')التاجمطا .عل أ بعك تاسعمعمع 0.11) .كمعمة بمنطتصاصيه ععرطا 

(2 لونا) ممقدعا77تتصصم دم أاتي أن ووتاء دم! لجة أمعدوجماعيء0 .سدنهم :11 
عدقمطائع. .ل.ل .علملكقة؟ .224-233 
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نكاد اجن أت جضن زتعم سة (198401) 5 ليذ 38 إن 5 © لجع ميدع . قاع , ميم برا 
أت أللر ادل مستفع دل يمماتكممع» أن الماعنالتام لمج ممطامووعة؟ مز عدبا 
0 تنه ,لال . رمس وام ومبلوت1]8 

القع !تالمع معطا ودتصيحقه84 (1981) 8 ذا لزد)1لالمهمالط عه كل 0اط المصرراط 
ووصلها .ز دل] "انالتجد9]. 1.1 أ بحطكرا ندعم [[ © .عوم/م أه ككعهناتاءه1اع 
,(2 أولأ) ومع منادمجرره وبأ ]جب أن ووتزعقت! مه العتمماعنءل ععنمهم 10 
دمسقطاتع : ل لل ,علقلولاناط! 189-207 

454.ختك .25 .وقوه أو تقبط .ا عوط كمعلاهقم ع1 (زم1985) 1 2إابنامم0ل 

514-41 .21 .ومنموه! أت أفصبصل .| ارد “كماع لاهم امك 1 .(ط1985) 6 ,يلامعلا 

لعموة'! ذ ععدقلمعم6لم1 - معمملععمكل ها .الاتدهمء وايؤد ونا (1975) 8 ,لامع نط 
7 .75 ,عناوأوداهناعرهم عقردم .موقا يك 

ماو |مطاعيوم عل ننعلانا8 _عننئة :عه ع6كوعم أت أطتجوم عاياك (1980) 8 تامعصساط 
667-44 .اااللطلاة 

عأذاتالاءنانكرمء عتلق ع1 كلهقل عع75ةكفكتهومق اء عوههودها .(1979) .8 ,موعن عيريه] 
اهسك خوط 200-212 ,مومععطمت بحرم '[ عل ووارم86! ,عوهوذرها لال كع(ره186 

لونه وماعقط ومطلأنت أه ممتعمعاء ممم ومتفدعء مه كعم )اع (1982) ,2 ,جمدوببريل 
503-516 6[ ببؤرماروي©) امدء7 عولءاسهى! 

جبدهطا *كا !اناري 3 |01 11اكدتككة المنكمع هتروص وملهء .(1982) إع م بجو ر كسمل 
فا] لرويسولا 

كقبط أن2] ممأومعطعرمصمء ووللةت: لمة عولماسومها جموط .(1984) 2.1 ,بجم رورمل 
2190-9 الا .بواسواتقن0) عتمعععظ ورالوء8 

جل (آ “مها ممما ومصحده! ممح دمعمعمع]]رل أقنهفتؤلم! (1982] ١1.‏ 17 ين امتيمجمل 
ل.!8 .15)اا0 لموسيلومط 441.463 يمره إه يروماوماعه7 730 .(.لع) الأككيم 
كدصطاقعزاطن5 بروهاممطءع1 اقممناةعبلط 

- دام ها عل مملالكناوعة اء اتاندوم أدعمعجمماعية0 .(1977) هم بدك عم وروي 
كامةط .169-177 ,مله بعح ها عل ععقدرعن ها .كامقداممعل06 ذعل قالأقمدمااعرره) 
عنام 


.(.مظ) اامقاعنام .ل .عممععدعاملة ور ومكوععمعم وطأمادلط] (1980) .2 0 .ممامع»ا 
لم يه !ا .عانه 7 ببج1! .211-246 ,روماواعيعح ؟0معدءاملة إه امماممهلا 
505 

قكة لأمألمعاع: للمة عنه ومالدع: ذأمع لطا .(1984 ) .2 ,امسق اه .ل.ل ,ببمدععكا 
.53 .ا«عدممماءب 00 ك1[ .الات ه مأ كمهتاقممممم أه ععطصياح عط أه ممتاعصي؟ 
15561569 

ووعدللاحاء ها كعكدوءع70م ع7تطعنتتاقم علط أه امعروجماءيج8 .(1986) .ل.ل لجموععها 
أقصنامل كامء درمورة بمعرع]أزل أه ععطاصنه أه أعملاء :ممفمعطاع ممم ومألدعم 
-614 .12 ,نره|الديوهن) مه لررومرء1!! ,وصدديمع ا :رومامراعروط ادع تعيجا 0 
.622 

طاقم 0مة ومالمعء أه كرماء نلعم كة كلأكقا موتاعوطاط .(1981) .2 ,أقاهق-لامعضعا 
- 73.712 ببروماواعيوط أقدماقعبمط أه افطل .1-كآ كعلهن جا ككعدالدعر 
.721 
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لمعلطترقه؟ ووتعارق اسصيرك .(1977) 2 ,لاكاكاظاتن؟! اأء ,1.5 ضمائمكا .للا باموريرنيا 
.547-552 ,5 ,ووتالجوه©) ره بممدرعاة .كعبه اد 

وممكدء طغوم ممم ها عل عاغقمط صن كوكلا .(1984) عخ.1 ب01ا0 يدي ك .للا نمكويجكا 
-«نه© ...كاه] عدن أأقاة || .(.ل6) عققة )61 .0 .كعامدها عل «متاعر لمهم ذا عل أ 
اآلاط تعللنا .85-142 ,كااعة عل ملمعبيم اك مملعموطةهم 

عدملهكت عه ؛ء عااأعممهت ع5 جره أمعصم مم .(1975) 8.] الام مدياا ك ./لا ,بمدوويديا 
.98-16 ,40 ,كعوقوءها .كع تاماكاط كعل 

ممكنه أععج مره أدعا أن أعموص ه لمدسن 1 ,(1978) لق و0 برديا زه .بلا نمكريو)ا 
.363-394 ,85 ,يدوانت؟! لمعزومامطعروظ .موتاعيطهمم لمة 

أبزع؛ لذ ع7لاعنصاد لماجوإعط أن عل80 .(1982) .0ل ,ولام مقعملا ع لا مكيديا 
.328-834 ,74 ,بومطمباعبوظ لدممةمعنائط أه أداصبول .ممكدع كمي 

نم1 أمويهاء, ممافاععل أن اأهعوء عبتعهاء5 .(1984) .5.18 ,رينلا عه بلا بمكيجز 
.112-117 ,12 ,صمقاحومن) لمة برممععال3 يناعا ممما ممتاهدممهة 

لله أأأصومء عتمعأكامء لدة ,قمتالمومعداء ,لمائدوم0 .(1983) .5)ا ,لصوا 
2222 ,26 ,امعوبوماعيهونا «قدنالا 

كامءء72م» عل عوشاعهاد عا .(1982) ..2 بسععل! تعجر بددير اك إل ,اجمميورة! , ٠‏ نكا 
533-3 الاكلل!( ,عنهوماوطعرهم عل «ناواليظ .عتاتووم ومتاهدلاتان ؟ناءا أ 

00 015ناءعبالهت”الا معتالتين أن كعوية عوبطا أن كاعولاك 158 .(1981) .1.0 ,ععمومكا 
:مده «ذ كه8عع2 ,(.0) انقفكا .11.1 .برعا أن ومتكوعهمم 'وععلللل 
لهدمتاذاة؟ ع1 :.0.6 ,ومومتطكولال! .219-227 ,ومتاءعنكما فده «اعرمععهكا 
عم!ا ,ععمععاممك ودللمعة 

أه لإلبد وهاه مث .(1975) .1آ.ل _لطاشاة أك .© ,معفانوعا ,81.48 ,لأعررعيز 
جاعتعععه: عه| بزاءاع50 أن عجره ومموك1 بومجمعص عنما عولعاسصوما مععلاال 
.(159 جم عمه5 ,1) ,40 بأمعوموماصهل لأنلك ما 

عم كدعو لالط علمههو اده للونصطا لا (1981) .لان ,كقلنها اك قا ب)قمعن كا 
رومراوط-للتصعكطة ,ععنذاعجى عكتاادمومى ممة بؤوتلمعمعو كللللك عبتائمومعه 
.287-05 ,27 ,باتعامة 0 

-لع0ه0 819187770117 .(1986) )1 ,لكان جطاكعنا أت .6 ل ,للوبلا0)نع80 .8 كمركا 
اعمج ,أمماعد 0ق عتصوط دعم كععمعنا(اما :مع «للال مونكهقطواءا مأ اصع ديدره 
.معمعمه رجك بشكلئئةْ أن وداع6 أمباموة عط أت لمامعععهم 


بامصمعممهاء4ة .(1979) .0 ,لالالتقكع11808 أه .1 ,الحاطاعها , آ.ل ,المالعما 
543-51 ,15 ,هماو طروط لوادمعجمماعيك2) .حهحد-عأنا الناقة عط موتصعة 

أه لفصيمل وهام ودالمعععم د نعمناعهيم 15 برمعطا صم .(1981) شل أعمهما 
.152-156 ,25 ,ودنمدع ا 

-عممارامه عبنم مرج عولواندممعا لممنوروي هط وصلمتدورضدط .(م1982) .4ل اعمالما 
65 05 234419 لعا ,«معدعط 


,مارم أن حمتاوتمطماء 15 :وم مجمعمهم انها ومللهاللامم؟ .(19820) .8ل انماما 
-ناة كأمعج: لعءهع؟ ,(,ولع) عانونظ .57 .11ل كت عتما فل .مولعاسوص!ا 
فطلا :عاردبيك!١!‏ .149-162 ,حرصو ءا وماول!(تا/به 18 
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كع ةمقعال مقط كعمممكوعم 5ع[ أك كعلناع] عل مماقكار0م56 ها (1983) .ل الاإتصيهههم] 
5-6 ,2 ١ص‏ مأدقعاممكظ عل 6أفعيانملا .وميقمءم [الاتدومء عقام ءا اناد 

عنتاأديم 5أعدره أه عوتقط وجواد1 .(1984) م معط أ 81 رتسمواط-عموعا 
أت «وتدزمعمن81 (١.‏ لع) ملمففاعاة .5 عمدعاعم مجم أه ممع 00م د .باااعج 
.فطاع :.ل (! ,ءاقلو 1ض ] .عءعمءاعمدمم 

-عصمماء/06 داك ءعتومله تعيركم ها 06 ءناوع! .(1980) .1/15 ,اجختممع6ا-ععرورعومعا 
عبعاتلع عضمكا مماغمت :تصمتانمعتط #موطيط دهعل عل إدمد 

53 ,كازة 7 3 3 ع0 1809896 ناك ومنازكأنومد '! عل عي228 .(1971) | .العا 
عن والقعقمة ومالدعنلة'! عل عع ممعم عل عطادعن) ذل »نويعه!” .ععنوابرما ديو 
,3 "م بع وتدامعد مهام ممة "| عل 1 

.3-9 ,40 ,كعومودها ووملواعءيهم أء عناوتاممقمة5 .(1975) - ل .الا عآ 

الا عانوط عنواوطمطعريهم ونونامممةقء ها .(1979) .ل .ث3 عا 

]007170008117671 أ© 101017801017 ول أمعتجوعاية7 .((1981) (1 ,اتحنرونا! اء 12 لاهذ40ه] 
-نا كعلنااعا .أهةجاممل! .عتوط عتهملوطاعيهم ها ق ممعدلمماما عولا .متقصتاط 
وعامونا 


->7عساو52 لعلتعومم ععاءقع: كنكهب لعاأقانوع أاء5 (19942) .© 1 16 سال يناعمم] 
.(.كافع) معسويييةز .نلأ اء معسدمط م يدها درم ومتمردع! مز مملتمصصرمام!أ أن وم 
هلاه ]-طاءه1! رهلمعاكمة 500-520 .ومكدععممم مورببعويزا 


«نك لمصة أمعدع معط تتمعومملعبعل ول لمع تاملك ورمع (1981) .8.10/0 .اانا 

١ 9‏ .كلظ ) العللمللا ) 1 اء الرتدمواعماة ع 0ن كجستامععلاكجم أقعصم 

عامه 7 بمولة 1-37 .(3 .أولا) .معتاعهيم ممه بجمعلا دا ممع مهلم «(إعرهموور 
كوه عتمرهلوعم 


5 106111015 كة 66015165 أنه 5هأ|3- اماك .(1985 ) 16 لاعت اعلا( اء ل ,() لاناتعمنسنا 
2772-1 .21 ,بوملماعيوط اويمءممحاصيه2] .لعتلائك وحصي :ه؟ 


أقدوناول لهمعاقصم أعدءا أه لمكوع اع مممعماعاة .(1984) ٠ك‏ ,لمتمعة اه .11.] العرمثز 
-663 ,100 .ووانجومن) لع ,بومججع كما .ومنممدع ا رروملمطعبعظ أمادومممعص حا إن 
603 


.125 أه ألمعم جه «دمتادروطداء أو كاعهأأع (1982) .5.2 ,7(للماضا نح اه إ! ..لالااحاة 
عمط .482-494 .ورنعوو عورم مع ينيمعوز0 , (ولعا) ايد بجركا. ك1 للا زه ديدم إن ىم 
لمماله1!-طجولا «رهل ع 1ه 


225583 #"الامعواأل (ذ عرمتاعع]نك بدواة .(1985) ثلا اريك أن 1[ .]رريخ 
لقعا جه جاععدعوع؟] عه! ععوعمعامه) ممعممريظ أعرا عط[ أت معأرمههمم بعممط 
.متواعة .عنما أو يوأوعقملنا مماعبطذها مده وم 


المدداء10! .ل ,يلكا ! .كتنهم ره يرماك أن كسلقدة ممق .(19820) 34 ل .8ن لا ايركز 
129-138 ,نروماه:اعبرهم جا أعرومه وعبأااموت© (١‏ كلطا) لنتعك! عم نحم كا أء 
لدملاه! .تملظ .مملجاكمم 


'©كالاوعوز0! .ة متهيو يرماك د أه وعكباطع 20ج عدن عجرمك .(1982) لز ل ,مع اصتدمتة 
305-18 .5 ,عمعمهء عم 
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كك امم عل عتقعنمك بلععم عاممء نيل فطعوطعمر هل م (1984) لل ,مع رين 
[أحاناليمد أت اللتعدع 6م 0م) . كبه! عون انماث أ/ .( لة) عه.ترسعط 0 اعممم 
الاط عالدنا 185-230 داعفر مل 

.(.لع) غننا آ أمعورمماعيع0 دآ كأمقوويه أوستعند5 (1983) 1 ل عع رسماة 
منقطلرع . ل لا عامتسالا[ 97-124 ,يولعايسممم إه وصهنهلدرن] ءا لجر اموه 

ماعط ها كعوءاق اك + كقداء عإوطبب > وعيه5 (1985) .0 ,الفالان" اه ١1‏ 6 .مبرملة 
وعكدقك هعنة القاممء مدمعاعط دوأكرا لمة لمعع عاصممم وحصي لع 7دعتأاكسهدم 
6940 ,211 .ورتمدج1! أه تمدمسمل 

بمممتصاءم ه لنقادرعلمن "دمل نمز أمطا ومقرلادء؟! .(1977) ل ,بيميوربرمية 
0862 فلك أمووردرماءيه(] لإرطن) هممتاموصوعيها 

أممطاعد بوةامعصمعاء لمماكعلمن مطل بصي أقط) ومذادع] .(1970) /! ع _بيمسزومير 
04:0 ()5 امدصممماءمه0! لابن .كعممعتوأكدمعود أه كوعمعءعقية 5أمعرلارطء 
.6655 

إبضة للع) جربيت2! م نايا ومصمارصمم ممكمعراء تممه .([198) ا ع .يمنوبصماير 
كدع عنمعلهعة :عارهلا يب[ 61-4 ,كلاولك ممفاقءندن دمجم أهبه 5 مويق 

عقناتصداصن قمة عقتلتصة؟! أه الدعةء د معرلاطة (1982) كا ,لاعادمم0 كك 148 ملز 
0.15 ,|األامز باوعارهب0) ا بمععه؟! ومدء] يدها 

عشتجومء ث .(981]) 2 ,عم بزلك 01 اه .لا لزاعلا . قط ,امممتوعامع ..0 مجممير 
6 اه ادددكانما؟! ع 0 ممطلدتبوعة ورأمدعء أن بجمغطا لفامعممرماصيهل 
أول١)‏ معناعهجم وصد برممطا ص ممعمويلم :طبوميعر وصامعء]! .| كلعا) معز نوللا 
كوم عاممعلهعمة “مرهلا ينولخ 199.221 .3 

ب4 ع7 .أاعا هق أه ممأكمعلاع ممم مه ععلأة أه ععمعنااام] .(1982) (١‏ , ذناتعملة 
141-154 


معاأسب أه وماعنالمهم عومأ ف ادع عطا هآ كمم أو ملصسع .(1982) .8 ,اكمس تماد 

عجام ,مودنومها 16 عنهمعا ورعاترين إمطتانا ,( ل5) تمع وعط؟ لز عمقل 

عنمعلدعه عاتولاييك كا 260-200 .مون سعكال ترواامه أن عالاعناماد 0ه ككع 
لحنها 


عط؛ مد عولعاسهمها عمكتيومنا لمة عولءاسمع!ا عتممه2! .(1986) .ذا ,امعط نانع21 
,25 .مودنوزقل لدة بصممما] إه لفصمل نوتائطة ومتامب أه امعممماعيعل 
.431444 

نمة وممممة ذأكسيوعتادأل ها بؤتللطة د علدع: ,ممم لمة أعمم0 (1981) 14 1 .عتمءلا 
ودرمناعم 21 (١.‏ لعا) الفمم!ا أ.قا .عع مهمممم! أن واعبعا امعع]اتل أه ددعل المع 
هلط عط ...0 ممماومتطدولة 64-70 ,رروراعنحاومز لمت أعرمعك؟! ١‏ 79لق2 ما 
عما ,ععمععاده© ودألمعظ أمجمةا 


ععناءعيحة اأعنهعا-مه) أه عذنا (1980) .ل.6 .3 الناظ اع لطا .نا .[رهمم8 . .8 ,مم راز 
وهر وأمعليناد علمو-طامته ما ممتعجعاء بصم ووتمهعر ون! بما "لعا صا 
72-3 ,1 لراجارهد©0) (مدعوع ا 


لام مه عدر عدبمعقال أه كاعمااع .(101844) ,18.0 طامععم2 اه .© له نابصلة 
.121-143 .21 .أممصمل طعرومعت!! أهممائمعنلظآ ممعدعحظ 
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200 كعو12هتاك ععلقع: أه ممؤعمعامر عط (1982) .6.8 بععري اه عالق مع عار 
2 -155 2 (يده7 أناعا أن صملادعامهوره مط 

عل جردرمف ومتاترب مبومككدقاء لمت وقرماتيه ومتصاعل 00 (1983) 2 _لمنيهكواز 
التالتدا ره (عتمعدعء] .(كل5) لاعاككنيملفا 8 5 اه 08سسهم1 1 .امل اعكوكة مآ 
.مقودما :عاتملا بنهلخ ,26-71 

-10 ولمع قار لرة ععمعاعممممء امممععهان .(1981) .ل 1 .قالط اء 2 لما تلعكمكلز 
.73 برروماوطعيوط! أمدرمههءبلع له لومرناول .وصناته ما وععمعى ]ال أقرل لقال 
106-31 

أنوحاة عولء اموا عننلدومء قاعم 5 'معرلارطت) (1978) 5.06 ركزموط أه 14 ,كمع 31 
580-60 ,70 ,روماماعيوظ إومماقعبقط أله لقهمسامل .ودتقجعر 

2 عولءاسهمها رواوط (1985) .29 .منط لمكي اه .1 4( ,صحق . 2.1 جمععم 
ممطامعاما أه مماعصن) د كة ععاد بوموعاق اميتامم أه ععمعساما عط “رجممعم 
بزتمجرةوك| .ومتصبدهء ا بروماهطعروط أقامعدمرومعتا أه أقدنامل .دمتاعووذال له 
.94-15 .11 .مم ةازجوم) ممة 

عط لمة ومتصمكةه: أقوم | لأكممممم أه العوومماعيعل 156 (19803) 6 ,وسحتاعنلا 
1[ 500015 أقممماقعنلل .كعوقاد أه ااماأقطدععه))]:0 - [ أروظ ,أمرععدمء مقله 
2177-3 .11 .وعاهمعطاوقا 


عط لمة وماصمكوع؟ أقون 1 القعممم أن امعوموإعتعل ع1 (0ا198#0) .© .نمتعمم 

لمعلطامهم .كعوقاك عناكدتمععناك أ عمنتاعيدو - ممعلطمعظ - |1 روط أمععمم ممه 

-ناك6 ولمنتاء ناراك علاطفوامهلة أن لمكتمقاععي عط1 لمق كعومأهاد وصصامة 
3 1[ ,كعةاهدمءطاقء! ما وعتلنة5 أعممطق 


«لأأناوة '| عل 6ترودمقعء76, ءا اه اتوم ألو جمعممماعيول © .(1982) .© .واطاتاعما 
ءالع ممماظ مفاققه :أمتانامعنطع ممامصط 


ماعلاب كعكقتطم عل ءوساععا ذا عل كرما عرأماومقمه ق6اماتاعد".] .(1982) 0 ,تععاملر 
6007-9 ,لاعليل( عتهواومطعيعم عل 


ومقملكا .( ذل ) عالإجعز © ل اه العم وزامعمعه "1 ٠١‏ ) ,وماكايه8 (1981) اللا ع ,نل 
إهلا) «متاقعز من ترم معلاوس أه وقاطعدها لمة اتعجبمماونول .عناهم 11:6 
مناقطابغ .ل لظ .عاولوال!! .67-79 .(2 


-لا لعكد]-١عوابامعكال‏ 186 (1983) .م ,1040 طلم قعل اء ,2 ,الزملناي00 . ا متاعم0 

-ممه مأ كععامب أه مولعاسوصا أاعهة عط؛ ومتمامه به] ءمرلععمم ق ٠ببواييمة1‏ 

.ل ذمع) لاغ.اتسيمللا .ث 5 اك قوللة1 1١‏ لحن تبرعجوكة ,2 .موملاعة عأمعلمعة 
.كقمكومم ا يانه لا يبو!! 220-235 ,وصمطمبب من رع رههعم ير 


أ0 كامءطع#أناوعم عطأ أعمعم م1 ووأمروعا .(1981) .1 ععاتفععه1 اه 2.5 ,ضكرن 

التاكاالع 290 ,1ن .كموءن أممراعد عطا متمعترمماء بعل عومنومه! .أعدها معااسر 

ومأطاعقء١‏ لية ,الء تومملعنع0 ,وهم 188 :ومؤولاا ,(كلع) عالسفامط كال أ 
مقط ..ل.1ظ ,عاططاانة! .235-255 ,(2 أملا) ممتاصامنصرميم ومناتس أه 


لمتأوععأم! ,كلهمت .(1978) .كاءللا ,اتعقعمللا اه .1 ,مككففمع؟ ...]1 المدييمير0 

[ كعععوعوج وكمنامععاز .مع لائء برط ارماك أه [اقععء لمة ,مه كمعطع ممم 
3374 
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؟ زمتأعنتاكدا لعصمماصا أن كاأعمعط ع715 (1984) ع ل ,كقمعمل أ 5.6 ركاصمط 
وواصيهجذنا لالط كاافأك «مكمعطعءم لوم لمة كدعرعروماح ومللهع: وأمعللئط 
2083-3 ,55 امهم 

نل كااتناذ عن اوم أه أرعمرمماع يهل ع1 . (1982) .8.14 ,سعناممطلا أء .5.0 ,كلضوط 
.لإوملوناعيهم لقادرءتبمماءنءل أه باممطالمقاء ,(.80) برهيريولقا .8 .لموراللاط 
.أمهلا-ععطمع؟ :.ل.]! ,ؤا]زات لمصهلومع .333-349 

لمنمواعوط أه تعمأاء 156 .(1979) .ل ,العداحماا كه .© ,المصومن ...© ,ارمكعمعم 
أعتلمما لمة العلاصيهة أه دوأممعطءتمهم 5أمععللااء ودبهن ده عولعاينسويا 
.2019 ,21( ,ومانتماع8 ومألقع؟]! أو لفدساصل .موتاههدمادا 

أقادءمممماع06 7أ0 ودتوة عطا ودأوة بوامدرعم كز أمطئلا (1978) .1 ضع اعمط 
.330-345 ,14 ,روماه عوط , 

10م تومضعت ومكجعاء! ومع لائط0 (1983) كا ,اللمتتصما! اه )ا لمعم 
-اميت(] لالط .رمتاضعهاما أهنذت كنكعن برمارلبرة أه ممفمعطاع صصق لرة 
1015-3 .53 ,المعدممره 

ومنلهع: مععسععط متطكدهمهاء 152 .(1984) .5 ,المتزا5 اء .8 ,معولضا ,)ا بللعموعط 
بامعممماصهطا فلقطن متلقه لممة دملواعاء1 جره ونتكوععم]:م عتاااموم ممه 
.2072-2 .535 

أديعت لنة نزمالفناة :ما بممجمعص كامعجلالط© .(1984) .5 ,كلعاع51 اء )1 ,لاعممعم 
.212-2185 ,20 ,لوم امطعيوط إمادءدممواعبء102 .موفائهاءا مه رمتاقدصماصا 

]ه أقنامهم 5 أعهاعاجمرم) (.ل6) بمعحسص اط 1ط يومعطا وأعوقاط .(1970) ل ,إعزممط 
.كمم5 لصح وعاالقةا مارملا ببج[|! 703-732 ,روملماعيعم للاطء 

.متلاهم© لممصممق عفدط .مع معوزااعام]'! هل عتوماواعيهم ها .(1967) ,ل .كأعممط 

مقصيط .لممط بلج ما ععمعءعيع اهل حمم] عملاللمه لدبطععااعاما (1972) .ل ,كعمحط 
.1-12 ,15 ,الوجبصماعب 10 

عالته جاع داع 12 تكائةط أمهامع '! عع ععوعوالاءامة'اء0 وعلقوزهم ها .(1977) .ل اعومم 
#ناكء الا ا© 

.خالاط كقتهط .ءءمعوللاعاما اه عتممقاظ .(1968) .8 ,معصاعماها اه .ل عمط 

85 ,اأرع6 وابرعءة نال «وأعدت ةمصم تاه" ها كرق0 «و#اقماعامه'ا .(1981) .85 عمعطم 
.أمقطدهكا عل 6اوعنادنا بأمسماعمل عل 

-ناكع (ك198) © .كلهككا اء .101 ,«ناهناانا ,ا ,هااة0 .تا عفغ عط ...م ,تماماط 
1865 61 #6اامعهح نه دالمعاع ,ن| أأعثر جنا 'لق عأثعة ناه علهره حملائنة! 
#طمع0 اه (مععمويو جاجع -عنف) عتمامع دعقم موماماعييهم عل عرامأومطها] 

.24 "و العم دهمطا ,(بيهكد0) مك0 'ل عرنوالتامرعكد 
الاأقا5 نال اع ارلا هقوالأهصوقط؛ ذا عل ععءمعنطلم! .(0.)1982 اقغانوعط اك إل يعيجم 
.واعبيعم عقصممم' ]آ .كالء6: عل امعرعألو؟ ع1 ؟ناد 5نم أكمم0جم كعل علانلرقاكمرد 

.101-99 ,82 ,عنجاوما 

-© وواأقهصمماما جه رمتاماودو0 .(1983) .ال _معاماهما! اك ,/ز نام قم 
-ومن) لمق بصوجرء اها ,ومزجرهع .! :بوملهطعروط أمامعجم عجرا أن تمدويمل .لويوته 
.430439 ,9 ,ممناتم 
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قصة بأاقمابصرها عنما أه ععمعنا]اص عط (1981) ل ؟] تمع اء 1.8 ._ممتممم 
مناأقومهام أمعلكتكصمعمد أه وواأعماعل هم وتطكومتاهاءء علهعم-روطائيج عطا 
-44 رم معبماوخط 300 (اعوعده؟! ومنلوت؟: « ودمقععري0 (٠.‏ لعا) _الافقك[ _أللز 
عضا .ععمعععامدم) ومتفدع أمدمترهلط ع1 .10.0 .حمتووأطعدللا .50 

ناك اءذما 3110 كألا! أن (مكاتقممرمء ثم (1980) 11 ل ,المطتلعاقهلم اه .81] بمعمعا 
أصاعنا نمه ودتمموعا أمطرعلنا أن لتمتدرتول .كععمعنوعفجمء أقتتمدرع5م :كع اتهدمر 
121-14 ,19 مش عط 

.©0016 كعامهمةا -يععاومك! عدم معناصمة لجرة ربموطا .«مةنصو0) .(1982) 5.16 ,مععطا 

.1 اهل الاع0 510 2 .وسصوصوء] عا اد أوصصوع2 ,(1983) 1 ,منت اء .لا _ع مما 
بعالا .139-176 ,ومومي ده امتمعوعع2 ,لكلع) باكاكاكلمللا ‏ 5.4 © جويدم1 
معصووما! :علجهلا 

.وامتمدع؟]! أه أقدعنامل كدتمعوهئل 6 ص كجععميم ومتلمعر 156 .(1985) . .شعطن مداعرير 
28,5042 

وصنلكته؟ مصة بوأامقمعمه .عأيزاد عقتصوهن© (1984) آ.8 ماعط اع .ل.ل عمععممع 
227-36 21 .لقدسامل «اعروعو ]| لدممومعنلط معتعدق .أمعمصتصاطح 


+712601711206 350 لمق ترناسمين) (1983) 2 .للا , لكوم عه لع مومه 
أن0ت كأقعممولنار 16 صمزهاءء زا كوموء تصتكمر ك'صعرلازء أه يؤتلديو .صمتاهز 
-بالتصصمء عن) بوطتلتطحعدموكمم أه كبعما عط؟ 380 كدموعتماكما أه بإعهبوعلد ع5 
.0ل كالا: .30 _يووام سوط لازن لماح تعجيرط أن لمدرتعماء عسااط ومتاهعام 

أقصنول ممم ومأل مهاد اعلتتنا ممعم درت ومتلوء؟ معطلا .(1985) 1 ل _عنملق1500 
.701-06 .28 .وولدء !ا أن 

"كتعاتريه مه كتموعه! لعكما-الاه! لوة -علهع: أه كاععلاء 156 .(1985) ./ة.0 العلا0ا 
تإرماتومده ما ممتاقدمه1م1 أن ععروداممجدرز عطا أه كومتامععمعم "دعلمهعمم ره 
4377 للا با ؟عارهدا0) أعروميع]! ومصمدء!! .ععمام 

أه لمعمو عطا وز كعومقطك لموعصمم ماع02 ومتاععلاج جمعوط .(1983) .0 011 
.5009-5285 كد ,بووامطعووط لطاطن) أهادءد عوط أه لمجسول ودمفوعم م 

.ل.8 مماتجوم أه كاعواط ومطلتبيط عذا «وأممعطع5 .(1980) 0.8 لمسيوسسن8 
هلقع دن وعساكذ أهعنع م112 .(.كلعا) سعنعوظ .نالا أ عمعمظ .8.0 ,ممصد 
بمقطاع ..ل لظ ,طملعالة! .33-58 .«رمعمه عدبم 

2109لا نناكع؟ 3510 وتتمن! ممقعععمق .(19780) .0.8 ,انممنهعول!ا ك .10.5 تبلمبر عبن 
عفاممدوءك (١,‏ كلع) 40ا2اهقعكا .] اك ابوكرتنمن ل.ل ومتورهعا أه عععممم معطا 
.«نهطاع : ل اط! ,علمكللتةا! .ممفاجهم مآ عيبم 

نا عولءاسههها أن ومتامامعه وعم عط1 .(8)1977 ,0010107 كك 0.8 تممسصكسجسة 
-أومطعد ١.‏ كلع) عنام ه10 حا ليا زه مام5 ,ل.18 ,المعجعمبيم .)11 .بورمصمعمر 
.لناقطاءعا :.ل 81 ,علدفكلل! ! .99-135 ,عو0مابنمم[] أه «مالكسومة هذا لثة وآ 

-انط مه مالمر لمج ممكائكآكء1 أن عاك 15 .(1984] )1 بصمبعط اه ق انز ,معس3 
-109 .11 ,طموعكه!! «مدمعامن جمدم ممحسساطا ,يطاناهعه كرمعل 

تنك لمدتعشقوصه! أعءزطان2-5اوم]1ك د :< دمعلا ككة1© » .(1980) 1( .كعرمللا كم انمد 
اه لعدمعمل .لممطللتاء وصمنيل ومتاقصمه)] مدتعطعد مرة رولاع لهم عكمجم أه 
.152-7 .19 «ممهاء8 لعطوءل جرع وداتصهع ا لصصاهلا 
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ه .عكمرم :10 بوركم نأ كع أو55816 أقدهت ماددو0 .(1981) .11 ,كتعرمتةا كم[هلمد 
,32 ,روومله طعيوط لأذ0 أمامعتعهوجط أه أقصيامل كتمزاقدة لمامعوممء يهل 
.223-46 

-06 15 تملاممترهويه أه كلعيه[ .(1983) .1 ,نعالضيما اه .11 ,كععجمللا كدتفلد5 
أه لتلقصعطل للمكء لنة ,ومتقمعطاعبمدمم ,ومتاعتلمعم ععوحكفمم عبتاومتعد 
.391-08 ,35 ,برهمامطعروط فانطن) لهادءدرتهمطا 

20 توصللهع: أه ألعمصنامصصتطا عطا لد صمتاتمومعدءك1 .(1984) .ل ,عجمعحاهئمة 
706-12 ,27 ,و«تمدء1] أه لمدصيمل علدنا أرهاتممحصا 

نيهم عاعلمص منذكل ومناء نكمم ها دجلا .(1982) ,5 ,0مععمقت ك .لق .مموعيم5 
,وتهمامطعيهم عل «تعلارظ ختهة عقموصمها بال «مفصعطة رمدم ها عل عنونوه إمداء 
.643-648 لالز 

أه كلمقحصعل عنتتااموم علطا طائيت عم معبللاطء وما .(1981) .14 فل لقهمه عمع5 
بعكنااقم 11:6 :وداتلاا ,(.كلعا) علحججوط ."ال ك العى تععمعع؟ .0.1 ومتائجعب 
.81-103 ,(2 ,أمنا) جبمتهن تومه معناتي أه وصالاعهءة هرق ,امعدبوماءويول 
سقطائط :ل.ل عتملكللةة 

ومتاعنلمعم أه عأه: 152 .(1982) 11 ,الفا 606 اه ,© ,تاضدع6 ,ا من لفديممهمع5 
6 :هما وعاته أهطثالا ,(.لطا) محمعك! .86 ,باتللطج ومتاتئم مأ كبماعم 
بيه!! .173-210 ,عدوسمعكلل جعأاتاننا له 6 العناناد 300 ككقعميم ,عوصيودها 
عكع7ط8 عامعلهعة :عاءن/ا 

كدمتائلفا :لمقطمهة! .ودوتقصقي عنومام عوط .(1980) 5 للها اه .115 ,نم5 
10 عناوأوموهل6م ندعسامكت5 ال 

عناتاءنصاكم 5'معملللطات .(1984) .5.34 ,كذنفان0! اع 5.1 ,[مقهاع5 .0.1 ,[ماسيجد 
.وماق ماما كناولماومة ولتاتهاكم كعتمماك أن ودترمالمم للج ورمعععمجيم 
2056-1 ,كد باد جصمماعيهنا فانط 


عه! لاتمصعمم عط ما كعككوعمةم لمكوأاناكع: لرة ووتفمعمع .(1985) 5.15 ,[مرونت5 
:نووماه عرو لهاده اعوط له لقدسمل .كامعيكب عباتعدتاكتل لامب معمدمه 
.56558 ,11 بصمنائجووهمث) لمة ,بوبعدتأ!! ,وداصهعا 

لعمه عه تدعا بوماكموهء مأ عتتاعتية اعتواامم آه ه5ل] .(1985) (١‏ ,اجمصرمدرك 
4261 ,28 ,وصفوء!! أه لماصسمل .عطعهعا أممطعه ولط ه 15 ععلع1 


-51 .(عتتمتهم 3) ع1 ,الاخخص)1 أت .8.1 ,12لا؟! ...ل بلل5لنا100م8 ,للا بعصع م5 
عع ممصم كعم مداة مكنا نوه أه عار أه رمك قجز دهم ح :ممتادتامصم مررة بوم درعدرها 
لوومله بآ لعسالنن)-ككعمن) إن لمعمل .تععللتك ماع هف رة ممصععت0 ا 


عل كممتئلع كها العقماممال! عماعة- ماهد دل عللنا0 ,(1984) .6ل ,تيرك 
م110 


علاقوقام عني عل أصامم :نال ©9دوائها نال 0#لاالكللاومة".! ,(1974) ,ل1آ ,للف اانا5 
.مع لماعاصا بوعتصصدمط2 لحة عتلعررموم!] أن جومت اهدمتامجعتد] انالا 


عدم الع :عفيحط بعري #عنبعودتله طعرهم مع كإعناة معدم فإطم (1974) .لآ باتتض 581 
عدموقتامعهد ماعهطت: ها عل لقحملاهد عناحعت) نال 
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ملتصنيمن8 .28 اه #دمدرك ,ذا وملقهمم أه كاءفمم اقعقعرمفط1 .(1976) .ل بتعميه5 
عاتوييي ١1‏ .630-654 ,و«آمدع: أه ععععععم:م لمهد واعلم, لدعقعيمهة7 ,( .كلع ) 
.فخا 

لمافدع ط6 وص حجوء ها لمعم06 أمنان عل تعماممم 6م ننه عايرعا ,عامرء 1م00 .(1983) .8 يماك 
95-160 ,2 "3 ملمغطاكمآآ عل فالدعياامل) ,ععرفقمءم 7عومككعم ونأل 

مأك لا أمأصد عهاألنه انا مة أه رملالتبوءق .(1984) .)| ,مجعلا كء ع ,المساعمفيد 
,329-340 ,55 ,امو وصماصه12 للنطت معرلانط وميمن بيط ممره! 

-5ه أفاناعبمه أه كقء!!6 .(1985) 0.1 6صعلط اه .لالط ,كتعاهع0 , إ للا ,تمهاد 
اقم عبنه! أه القعع لمة دمأكمعطععمممء 'فأمعليطد ملهو لطاصد مه كتعماممقو 
189-02 كل( ,بارعارهن0) طعبععوج؟! ودتلوع] .الاعا تورماتدكمم»ك أه كدعا 

لق ,االلا880 أع .ل.ل ,عج010لم0) ...2 بالعنموللا .2.0 الع لم0 ..5 5 ,لاعلائدك 
مد نممو اأدعععءاملة خط لحتمعتهص أمميهاع برالمعلاهمعطا أه للمعء .(1977) 
أه لعصمل .د80 وأمعععهم أهنه كنكرعن جعتاتيت أه ومتاعود؟ م كة 5رعلهع, #صموم 
381-77 ,69 ,يصومامطعيوظاآ أودرمقوءعسلط 

.لمانا :لدقادمهك! .عومددناعرممة '! أت «ماممءطقمم ورم ها .(1979) . اللوييك 

.5558-7 ,60 ,كالف و3098 ! .تعالكينا ه مانا ومنلهء؟ .(1983) .ا انيرك 


غك بوط وطلدمأأصمم وماكمعطع ملع مجة وماكدمعاعيم درم .(1985) 5.2 البرك 
.292-00 ,28 رودالمع؟ا أه لمدصيول كععلدعم لععمعتعم 


طاقن كلاللك وماحمععالوسنلمعء ورتكعهكة .(1985) .ل.ل ,المعبإعمل اء .5,2 ريرك 
.622-630 ,28 ,ودالههغ! أه لممثمل .كود أتاعاء معنائما 


-عمهم ع1 .(1979) .ل ,كقملا اه .1.1 باكعلاكت .0.71 بجعم جمهعلا .لين ,لعنهم5 

دما لصة طولط طلثاب كلدنلأتلصا عه! ممتاقحرواضا لعاماء؟- وتقجمل أه مرقىك 

,18 بممامداع8 اهدارء لا لة ومتصهع.] لقتارع ل إه تلمدصنامل ,عولعاسهحدها متقحرهل 
,275-00 


.لاهعه: لصة دمأكمعطاعمم دجمء عكميم زا كعكوععم1م عبطاء نتاكوم) .(1980) .لا ,مقامك 
الا كعنكدا لمعناعبمه 715 ,(كلمتا) تعنطعظ .للا اك ععلم8ظ .8.0 ,وقامك .لآ 
7 صسططائط :ل.ل بعلهلكللاةا .245-278 ,«مومعطعءعممم ومللقع 


/00 رواوماهطعيهم عل صاعللب8 .عبامصغص ك قا اباتععزطنا5 .(1982) .لك ,مهامكة 
553-56 


دمتامطللان قععط©عد صا عععدع ]نل لمدلايطلم! .(1980) ).الا كعم" أء .لا ,ممامك 

-204 ,72 ,نومام عبرو أصممة هعالطا أه تمدسمل .ورككععه:م عوبامعقال ودتانل 
208 

عدو عطا أه وعل90 مبنط :وصتلمءلطع تمصت لمة ومتكعمو صم .(1983) .كا.ل رعساامد 
.581-589 ,60 ركايف عومنومها .ككععو]م عققط 

ما طعبوععع. كدمتاكوصحوم و5الععللاطء أه كلسولقمة لمتطعنيط5 .(1974) 8 بتتقجد 
.184-205 ,8 , طلعالودمط أه وماطعده 1 معطا 


لصة لهاع مهم ماع يهل :وحمل ممصم 5'مععلمااك أن وساعيماه ع1 .(1972) ,ةق تمر 
.156-263 ,11 ,لعنتومطا أه وصاطعهء7 عطا ما لعروععءا ,كعممعك] ]أل عتمطك 
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-©0021» )ا لأعقهتهمة مه بماد ه 5 أقطلما (1982) 1 ريتحمقهه1 اه 1ل .و51 
ك2 أ10ام«اعنا عدن( كن عتروبالم .( 50) 8 أذقات 8 وموعءتتاكما لرة ومكمعط 
مسقطارع ل 8 .عأامفكلاراا 215-267 ,(2) برومامطء 


اعطق صصمم أقطارعن ودالوعطءرم مم2 .(1983) 5 ل .العسسظ نه ل 8 نوعم ذبعر5ة 
878-93 ,3 .اموواوطعيو مدع رعدرم يو 

ومتلدهء عطا مه عولعاسومها لمنهتو اعمط أه اعولاء ع1 (1980) .© )ا جعرعيم51 
151١‏ .12 «ممفطوظ ورلقء] أقصيول جعلدي طاوتم أه وممكمعطعمصمى 
154 

أممة كو طاصزك ةق عترنطكم مها ومتقالويت ومبلدع مه طاعرمعقء8 .(1983) 5 , 510154 
6027-2 ,(/6 .25م موهدومقا كرممعء ]أل لعأدعووناد 

لمطارعاء؟ ما قعل1 عمقمعطا ه أه ولنتكيهه!ا .(1974) .ل.0 .00010306 أ 8.8 ,اناك 
2255-2 .103 ,يوماماعبوط لهام جم عميرع أه امدصسناول عوم]م أه 

أعنال0:م مم5 كدععم]م ومصعامد كدبواهوة ابره (1983) 1 ل ,(لزم80 اء ا .هونم 
9 رززن العمقعهك؟ (١‏ .كلظ ) لاعملطاط اماما 8 5 اء لملم] 1 امنالعذولة م 
مقدودما عارملا يبول 99.138 

.وقالةع؟ ععلأة أجرع؟ يوماومميء :10 بوممعم ولمع بطللزط0 .(1980) 84 5 يون اام 
-309 ,0ا)( بارع ارهن اعردعوهذا ودالقه ا 


تاعبط اكد عالاعت أبرعا أن كاععلاء 186 .(1984) .للا ,بإممع8 اء إز 8 ,05 لام 
بومالعمديت أن صوتاء نالمهم لقة ورمكترعطء مسرم “كارع ليدة علمو-عل0لل5 يه 
,134-146 كذلا بامعارمن0) عروقعك؟! ودافده؟! ها 


-0كم لقة مملكمعطعم مم عونامعواط (1982) ل لمن مك2 اه .ل.8 اعم 
7لااء ععوهما قل ومععطمء مره ممساعنماك اها ونتعالهدة :ومتاءنل 
55-14 ,مهو 6ذا ومنولسصتاجدطاناة كاععم 523067 (١‏ كلمعا) عام ناب كرك 

فظا توكلم 


-لن8 .عناونادأيهومنا ءع قمعم أء عللااموق ععرعاقمصهم (1982) 5 ,عدطهام1 
.167-11-5 ,لالعل(ز ,ولههماه عررهم هل مناعا 


-ععا أء «رمرقطء ناك لرقوة ٠١‏ ق ععصدلدعمعلصا-ععمهلمعمق0 (1984) .0 ,عتاعونيه1 
.325-11 ,الكل( ,علوولوناعيهم عل «اعللي8 .عدا 


أه ودمرماتصمم عنالاحوم ك'معرلائطكء نومتالتطد ممعطعك ,(1983) .1آ.ى اط , والعؤليان 1 
أقادءجماعوطا لاه أمصنامل .مه كمعحاء حم رأ متاعمرعقما ممعلاعدة-ععممم عط 
1391-9 ,36 .هوام طعيوط للاطان 


أقصنممل .عوميم <م)ا لإتمتوعى مأ ممتاوعة ممعطع5 .(1980) .8.ق.كمز ,طالتكبجياه10 
.49-53 ,للا جوانهاع8 ودللده 8 0ه 


ومهةء2 كلاناك ومومم ممم 1.١‏ :نعالكه عوعالمء اقتلعمع ع1 .(1984) .حامق بععلد 
19902 ,21 ,اأمعجرع مرا 


قل قككأة ورم عل كعتلعق أء دعن 5618118 كع 1لاأءناتأممعها/1 .(1984) .ث.] ,كنيز بيدلا 
...كنه! عننا أنهات |! .(.60) عصغ اداع .0 ,مبمعكل دل ومفمعطق عدم ها مهل 
عآلاط نعاانا .49-84 ,كوم عل عتمعيميمد اك و«معدعة,مدصمن) 
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عنانا مومع رمتا قوق امأ اء عأاء؛ ع0 رماأكمعطع وم مجم .(1982) ا ,لجعلا اه .ا ل ,بداعنيا 
7 041( ,ونوملماعرركم مل سناطاب8 

أقصممل قغاءعة عل وملاقعارمصغم ها عل عناواممقتداءعد أععمعم (1980) ٠١‏ ,رمعلا 
445-7 .4 .عنوومله طاهم أء علقوجهه عنوملوجاعرهم هل 

]| أن ععحرية أترعث]أأل ومطدوعنه! (1980) .ل ظ .هع عقا اه .0.11 ,معنناميلا 
.263-25 ,19 «مفففماعظ اخطولا لمة ودادجهع ]ا أعحاءء نا أه لمددممل .عا ذا 

© هنة كعأوع اهماد وصدمع؟ .(1983) 11 حاية-لة اء .0 ,معهلة .الث ,كعرا بلا 
6 .كعممة ودألمعء لصة أأهعه: يط 0ماقء 20د كت مماأقدمصمامآ أه ممنقوعات 
65-7 ,353 ,رهوامطعروطط لقادة دعم أه ادتصسيمل بأعارون0) 

«لمنوأمز أه امعسمماءيعهل 156 .(1981) 5 ,الإعدعصيع500 اه .0.0 ككررجع ييا 
قنوععن معطيب وماسومكا .ممتامعتدبمصمم امتامعععاء: م1 كعومكدهم عيقح 
كناد ممناقعامن دجم اهره معيو !ز0) .(.لع) «مكرع 0 ,2لا ببسمط ودأسوصا 
كمع« عنرعلوء8 تارملا يسول 127.141 

0 كالاة1 وتتساتقممانك دآ كعطابءا! )أل عوعاه55 .(1984) ,ل2 .ممووودللا 
.404425 6( ,بارعا هر) «أعرمعع ]1 

-لاءع5 (1977) 0.6 عوقمه1 1 اء 0.1 .اجل او جومم . لقاع عامت . لل ا ,بوموريلا 
لقحو اأمعبلء رهطا لمة كعارود عبراتدوم ارمعلمعمعلما-لاء5 لصح أمعلمعمعل 
64 ,47 .اعرهءم ذا لمددناهءن 60 أه سومج ]1 ,كوملاه لمم 

تحممء و *مععلااطا تيه كرماكعناو وملقعههمم أه كاعواأه ع1 .(1981) .)1 كا _برمكرو للا 
-© 19 'ومنلقء: م1 ولمناعت82 ,(.م) افبهكا 1 اذ .ومتصردعا لمة ممكعمعطعدم 
اهمعلادلة 156 0.6.١‏ .ممومتطعدللا .243-248 .,ومعبجكمر ممه اعروهو 
.ع5[ ,ععمع عادمت) هداموعآ 

لقعا مع نل أاطاء لمة كانه كع ناماكمم أن ععمهاميموم] أه أعبهآ (1984) 1414 , ومكرريها 
.419-433 ,21 ,اهمسمل اعتومعهة] أقدمةافعنقع «قعوءصيق ابرع ددم ودذ 

ذ'دع تقائا وصنمي م1 كاءعاأك اعماعندمت) .(1983) 0.11 _معدعموالبع5 اه 12.1 .ناليولا 
-ترولعيهنا قلاط رملأقص دملا ععممم أه لعبه! ععمهائممم] عطا 15 بؤألانا رمعو 
,1446-56 ,54 ,امعد 

الك ١880801‏ .0.11 .ككهعمام ورأومط مم عط ممة كددعاطصط .(1981) 8 ,ونلا 
وسنناعقها لمة .امعصصمإعاعل عريذاهم 16 .ومة ملا . (.كلطا) عابنافقم2] .ل :© 
متتجطارع :.ل.لا بعءاطعللاةًا .59-66 ,2 إه/ا) «منامامن «دبم معاد إن 
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الملوضوع الصفحة 

مقدمة دمح اندي ات جيك 4175 مد وبرج ماقا و مجو وك د اوم 31 

الفصل الأول : استيعاب النصو تم اماد و ج11 
السياق والنص 

خصائص السياق ا ا ا بام ع ا ا 

خصائص النص مالا وي بوثو اذن ‏ حق ا قم المع ا 0 ص المي 191 

الشكل مهمو اواك اللا وق و ا ال م 27 

بنى النص لون ابر توس 4 لعفا الي 2 ام لك 

الاهمية النسبية للمعلومات د00 

المضمون ا 00 

الفصل الثاني : استيعاب النصوص ف م ا ا 301 

القارىء 

بنى المعرفة جايو مو ا اما و لاوما فيو ا مداه 40 

تنظيم الذاكرة امع بات الدع ا لس 2 زه 

دور المخططات محاتتجيو امخام و ااا لو اللو ا مارك وني 43 


ا موضوع الصفحة 
دور المعلومات السابقة .ا ماعاعا ع .اما عام ةما ماله ماه مما مه 
السيرورات السيكولوجية معاية ا مء. قما مو م ماقة ثاممقةامةم 


وها مام م رام هم وام موا وام .افاء و ما فاه م مد قد م 


التطور الادراكي 0 


التطور الادراكي ماعاواء يمام رديه ممم وها قم 


الفصل الرابع : العلاقة بين استيعاب النصوص وتأليفها 


وظيفة واحدة : التواصل ل 0 
بنى معرفة واحدة مقواقايد م ةا مم مامء نه م مام 6 ةنرم مما مهم 
سيرورات متوازنة عاما فا وا فاه فوا مه ناماه ق ها م فاه وار .امام مم 


الابحاث التجريبية 


«اواها قافا وو مامه قرم .د م6 6و 


واأعاما ها 6و 


.ا مدعا مهم 


000 0 7-0 


. م6 وام مه 


101 7 


هذا الكتات 


تعرض هله الدرامة كالئسية لكل سُِ نشاطي استيعاب 
النصوص وتآليفها الإدراكيين ٠‏ قال نظرياً يسمح بفهم أفضل 
للسيرورات السيكولوجية التي تكمن خلفها . كما تشير إلى 
العديد من الأعمال حول الناحية التطورية للتجليات اللحوظة في 
هذين النمطين من المهام وتناقش دور الفكر العملان إزاء العمر 
لتفسير هذا التطور . وتتناول ارا التوازى ببن هذين النشاطين 
الادراكيين وتتساءل حول إمكان وضع قالب نظري وحيد حيط 
فى وقت واحد باستبعاب النصوص وبتأليفها , 

.إستيعاب النصوص وتأليفها» كتاب مم كل شخص يريد 
. أن يعرف ويقهم فيا أفضل النشاطات السبكولوحية 0 تعمل 

في أوضاع قراءة التصوص » واستعاهاء وتالينها أو ككل 
شخص بعتم بالطريقة التي يرسل عبرها م اللكنوبة أق 
م 


10 لدإناتو نشرو لايع 0 


عم يي لمم جين مز يي يي سي يي سر يي ميس مسبو الوا سوير اند يي مص راسي ل رزو 
: 5 35 سايم وني 


الك 


